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RESUMEN

Este trabajo se desarrolla en el Master en Formacion del Profesorado, con estu-
diantes que cursan la especialidad de Orientacion Educativa. El objetivo es conocer la
influencia que un entorno colaborativo y tecnolégico orquestado puede producir en
el aprendizaje de los estudiantes, y mas concretamente en el desarrollo de la compe-
tencia tecnoldgica y en el trabajo colaborativo. A partir del cuestionario aplicado a 30
estudiantes, al inicio y al final de la experiencia, nos ha permitido conocer la percep-
cién que tienen los participantes sobre su propio conocimiento, el uso de las TIC; y
el trabajo colaborativo. Los resultados revelan que esta orquestacion de la ensefianza
es util para el aprendizaje obtenido por los alumnos, dado que adquieren mayores
conocimientos tanto en TIC como en tareas colaborativas. Si bien, el incremento de
aprendizajes esta directamente relacionado con los afos de experiencia que tienen con
las TIC y el trabajo colaborativo.

KEYWORDS
Orchestration
Collaborative learning
Educational technologies
Higher education
Teaching methods

Orchestration of teaching in the Master Teacher Training

ABSTRACT

This work is contextualized in the Masters in Teacher Training, with students at-
tending the specialty of Educational Guidance. The objective is to know the influence
of an orchestrated collaborative and technological environment can result in student
learning , and more specifically in the development of technological competence and
collaborative work. From 30 students applied, at the beginning and end of the experi-
ence questionnaire, has allowed us to know the perception of the participants on their
own knowledge , the use of ICT; and collaborative work . The results reveal that the or-
chestration of teaching is useful for learning obtained by students as they acquire more
knowledge in both ICT and collaborative tasks. While the increase of learning is directly
related to the years of experience they have with ICT and collaborative work.
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2 Antonia Cascales Martinez, Maria Angeles Gomariz Vicente y Maria José Martinez Segura

Introduccion

El uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comuni-
caciéon (en adelante TIC) constituye una practica habitual en el
campo educativo. Esta influencia se hace palpable en el disefio
de los procesos de ensefanza-aprendizaje en los entornos pro-
pios de la Educaciéon Superior siendo dominados por platafor-
mas virtuales de aprendizaje. Diaz et al. (2014), definen las pla-
taformas virtuales como entornos de aprendizaje tecnolégicos
que permiten desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje
en linea; de tal forma que se pueda desarrollar el acto educa-
tivo sin que exista presencia fisica del alumnado y el docente.
En esta linea, Noguera (2015) sefala que favorece los métodos
de ensefianza centrados en el aprendizaje y redefine el rol del
docente y discente, también destaca que el uso de las TIC esta
mas generalizado que en otros niveles educativos y que se centra
mas en blended-learning. Es en este contexto donde tiene cabida
la orquestacion, entendida como un proceso de coordinacién de
las actividades dentro de la secuencia del proceso de ensefnan-
za-aprendizaje a través de multiples actividades de aprendizaje
que se dan en diferentes espacios sociales y van provistos de di-
versas herramientas (Dillenbourg y Fischer, 2007; Fischer et al.,
2005; Gravier et al., 2006; Von Inqvald, 2009). Seguin Dillenbourg
y Jermann (2007) y Sutherland y Joubert (2009), la orquestacion
esta diseflada para las contingencias de aulas realistas que re-
quieren adaptaciones flexibles por los profesores y se plantea
como uno de los grandes retos de la investigacion del aprendi-
zaje potenciado por la tecnologia. Ademas, la orquestacion debe
proporcionar a los docentes informacion suficiente y facilmente
interpretable a fin de que puedan tomar decisiones y opciones
sobre el proceso educativo con el propoésito de traducir sus deci-
siones en acciones reales y efectivas, tomando, por tanto, la eva-
luacién un papel principal (Sharples, 2013).

La orquestacion engloba tres dimensiones principales que
potencian la coordinacion: tecnolgica (centrada en los recursos),
pedagdgica (centrada en la planificacién de la ensefianza) y de los
procesos de aprendizaje (centrada en la capacidad de la persona).

Por otra parte, consideramos que el momento de la forma-
cién inicial de los futuros docentes, es el mas adecuado para des-
tacar la importancia de la planificacién de la ensefianza y sus
positivos efectos en la adquisicion de los aprendizajes (Sanchez,
Chiva y Perales, 2015). Los futuros docentes necesitan analizar
y construir su realidad educativa de forma permanente (Ro-
driguez, 2016). Todo esto conlleva conocer la formacién de los
futuros docentes y por tanto revisar variables didacticas, orga-
nizativas y pedagdgicas (Colon, Moreno, Leén y Zagalaz, 2014;
Conde-Jiménez y Martin-Gutiérrez, 2016). Es por ello que se
haya elegido como contexto para desarrollar nuestra experien-
cia el Master Universitario en Formacion del Profesorado, de la
Universidad de Murcia. Mas concretamente, en la Especialidad
de Orientaciéon Educativa, dentro de la asignatura de Plan de Ac-
cién Tutorial: Disefio, desarrollo y evaluacion. Desde este contexto,
ademas de las competencias especificas, una de las competencias
basicas que pretendemos desarrollar es la que hace alusién a la
capacidad de gestionar la informacién y el conocimiento en su dmbito
disciplinar, incluyendo saber utilizar como usuario las herramientas
basicas en TIC. Para desarrollar esta competencia y contribuir a
la formacion de nuestros estudiantes como nativos digitales que
utilicen herramientas y servicios de la web 2.0, proponemos unas
actuaciones que se centran en el disefio del proceso de ensenan-
za-aprendizaje, buscando ayudar al docente a integrar las tecno-
logias y métodos de ensefianza en su practica habitual. Segiin

Baca y Castro (2013), los docentes tienen una percepcion positiva
de su formacién para integrar la tecnologia en su practica do-
cente, si bien asumen la necesidad de profundizar en los conoci-
mientos técnicos y pedagdgicos.

Este trabajo, centra su atencion en los mecanismos de orques-
tacién integrados en espacios fisicos para coordinar los flujos de
aprendizaje colaborativo con una tecnologia compatible. La or-
questacion del sistema combina la tecnologia y la educacion. En
nuestro estudio hemos definido una arquitectura tecnoldgica con
la plataforma del Aula Virtual — Sakai 10.3 (utilizada como recurso
tecnologico de apoyo a cualquier asignatura que se imparta en la
Universidad de Murcia) y las herramientas de la Web 2.0, asi se
ha hecho uso de las diferentes funcionalidades que ofrecen estas
herramientas para producir un sistema de educacién (Grosseck,
2009).

Orquestacion de la ensefianza en la asignatura Plan de Accion
Tutorial

La asignatura Plan de Accion Tutorial: disefio, desarrollo y eva-
luacién, en el marco de la especialidad de Orientaciéon Educati-
va, responde a la necesidad de formacion del profesor de dicha
especialidad en una de las areas clave de intervencion orien-
tadora. La accién tutorial constituye un proceso, enmarcado
dentro de la orientaciéon educativa, que complementa a la acciéon
docente y que tiene como objetivo la atencion a la diversidad de
todo el alumnado. Si bien, el proceso de acciéon tutorial no va a
estar exento de dificultades. Existen diversos factores que pue-
den condicionar su eficacia en los centros, entre los que destacan
la infraestructura y organizacién de los centros, la formacién y
conviccidon de los profesionales sobre la relevancia de la accion
tutorial y el disefio de planes y programas coherentes de acciéon
tutorial. A lo largo de esta asignatura se trata de profundizar en
qué debe conocer y saber hacer el orientador para contribuir al
desarrollo de una accién tutorial eficaz en los centros educativos
asi como ha de trabajar en el contexto del centro educativo.

Para realizar el disefio de la Orquestacion, vamos a tener en
cuenta la descripcion de las tareas de aprendizaje, la seleccion
del entorno de aprendizaje y la estructura social.

Estructura de la Orquestacion en la asignatura de Plan Accién
Tutorial

Nuestra propuesta de orquestacion se va a centrar en el do-
cente para ayudar a articular, de un modo preciso y coordinado
todas las acciones que permitan adquirir al estudiante las si-
guientes competencias (CE, competencias especificas de la asig-
natura; y CT, competencias transversales del titulo):

— CE1. Conocer, disefiar y evaluar el Plan de Accion Tutorial y
los procesos que tienen que ver con su desarrollo en el centro.

— CE2. Conocer, valorar y aplicar estrategias para coordinar y
dinamizar, el desarrollo de proyectos y planes de tutoria y de
orientacion.

— CE3. Conocer estrategias de asesoramiento a los tutores en el
desarrollo de su accién tutorial con el alumnado, el profeso-
rado y las familias.

— CT3. Ser capaz de gestionar la informacién y el conocimien-
to de su ambito disciplinar, incluyendo saber utilizar como
usuario las herramientas basicas de las tecnologias de la in-
formacién y comunicacion (TIC).

— CTé6. Capacidad para trabajar en equipo y para relacionarse
con otras personas del mismo o distinto ambito profesional.
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— CT7. Desarrollar habilidades de iniciacion a la investigacion.

Para conseguir estas competencias, se deben trabajar los con-
tenidos tedricos de la asignatura: 1) Marco legal de la Orientacion
Educativa y la Accién Tutorial; 2) Conceptualizacion del Plan de
Accion Tutorial; 3) Disefio y planificacion del Plan de Accién Tu-
torial; 4) Estructura y lineas de actuacién del Plan de Accién Tu-
torial; y 5) Seguimiento y evaluacién del Plan de Accién Tutorial.
Y en este contexto, la orquestacion nos facilita introducir la tec-
nologia de forma activa en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
mientras guia al docente en el trabajo a realizar actuando como
mediador, y propicia que los estudiantes tengan un papel tan
activo en el proceso como el docente. Atendiendo a lo expuesto,
el proceso de orquestacion que aqui presentamos va a seguir las
siguientes fases (Tabla 1):

Desarrollo de una tarea

En general, podemos destacar que para elaborar cualquie-
ra de las tareas del programa que debe realizar el estudiante, el
docente siempre seguira un procedimiento general teniendo en
cuenta los siguientes aspectos:

— Dimensién Pedagdgica. Determinar el propdsito de la tarea,
identificar los contenidos que se precisa trabajar y proporcio-
nar los materiales o referencias a utilizar y disefiar unos tuto-
riales que puedan guiar al estudiante durante el desarrollo.

— Dimensién Tecnoldgica. Se informa a los estudiantes sobre los
diferentes recursos tecnoldgicos a su alcance y que son pro-
picios para usar en el desarrollo de la tarea. Se forma a los
estudiantes sobre el uso de la tecnologia requerida y ademas
se proporcionan tutoriales de ayuda al manejo de las mismas.

— Procesos de aprendizaje. Se ofrece al estudiante tutoriales que
fomenten su autonomia en el desarrollo de la tarea y en el
manejo de los recursos tecnolégicos. La evaluacién desem-
pefia un papel fundamental, ya que nos permite observar la
evolucién de los aprendizajes. Para ello se alternan y com-
binan distintos tipos de evaluacién (inicial, procesual y fi-
nal), protagonizados por distintos agentes (el estudiante, sus
comparfieros de grupo y el docente) y utilizando diferentes
instrumentos (cuestionarios, rabricas, protocolos de observa-
cién...)

De modo particular, nos vamos a centrar en cada una de las
tres tareas propuestas, para detallar el uso especifico de TIC que

se propone en cada caso (véase tabla 2).

Tabla 1. Fases.

Fase Propdsito

Desarrollo

Coordinar la dimension peda-
Fase 1 gogica del proceso, mediante
el disefio y adaptacion de las
actividades a realizar y estable-
cer los procesos de mediacion
ante posibles “problemas”.

Diseiio de las tareas pro-
pias de la asignatura.

Tarea 1: Lectura y comentario critico de un articulo.

Tarea 2: Disefio de un Plan de Accién Tutorial (PAT) para un
hipotético centro de Educaciéon Infantil, Primaria y Secundaria,
que englobe todos los programas disefiados por los pequefios
grupos.

Tarea 3: Diseno de un programa de accién tutorial destinado a
alumnado, a familias o a profesorado (o0 a mas de un colectivo
conjuntamente), enmarcado en alguna de las lineas o tematicas
de accion tutorial.

Seleccionar las herramientas,
recursos y aplicaciones tecno-
légicas que permitan desarro-
llar las tareas disenadas, iden-
tificando las oportunidades
que ofrecen

Fase 2

Seleccion de herramientas
tecnoldgicas para cada
tarea.

Aula virtual de la Universidad de Murcia.
Herramientas Web 2.0.

Para ello utilizaran las herramientas, recursos y aplicaciones tec-
nolégicas previamente indicadas y se proporcionara a los estu-
diantes, manuales, tutoriales y video tutoriales que favorezcan
la utilizacion de dichas herramientas.

Fase 3 Gestionar la dimension social,
regularizando los procesos de

Seleccion de método de aprendizaje que ocurren en di-

Trabajo individual, trabajo en pequefio grupo y actividades en
gran grupo.

Gestion del tiempo y del trabajo atendiendo a distintas modali-
dades de interaccion.

trabajo. ferentes niveles sociales. ., . . L,
Seleccion de contexto presencial o virtual, en funcion de la tarea
y a eleccién de los estudiantes.
Los estudiantes realizan y publican las tareas, individualmente
y en grupo, en el Aula Virtual y en el aula de clase.
Disefiar la. evaluacién de las Valoracién de la configuraciéon y el funcionamiento del grupo,
Fase 4 tareas teniendo presente: la por parte de los integrantes del mismo.

privacidad, los contenidos de
la asignatura, la competencia
digital y capacidad de trabajo
en diferentes contextos sociales.

Plan de evaluacion.

Evaluacion realizada por el docente, sobre el trabajo realizado
de acuerdo al contenido de cada tarea y las competencias a con-
seguir.

Autoevaluacion del estudiante atendiendo a la adquisicién de
los contenidos y al desarrollo de las competencias.
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La implementacion de los recursos TIC mencionados ha ido
combinando la interaccion presencial de docentes y discentes, con
los contactos on-line. De igual modo ha permitido combinar el tra-
bajo individual con el trabajo grupal y con las interacciones en gran
grupo. En este sentido, Fernandez (2011) destaca que algunos de los
estilos de aprendizaje y motivaciones del estudiante de Educacién
Superior, en actos académicos desarrollados bajo Blended-Lear-
ning, se modifican y mejoran cuando las actividades de aprendizaje
se orientan hacia el trabajo colaborativo. Complementando lo ante-
rior, Lépez y Alvarez (2011) sefialan que mientras los estudiantes,
mediante interacciones educativas, construyen y reconstruyen in-
formacién que comparten en el entorno virtual de aprendizaje, los
docentes deben prevenir situaciones desfavorables para el trabajo
cooperativo mediante la oportuna intervencion.

Objetivos

En este trabajo tratamos de mostrar qué ocurre cuando
para orquestar el proceso de ensefianza, el docente (no es ex-
perto en TIC) realiza un aprovechamiento de las tecnologias
que dispone en el entorno universitario y combina diferen-
tes modelos de ensefianza (presencial y on-line), con el fin de
coordinar actividades que se desarrollan en variados contex-
tos sociales (individual, grupal). Desde este punto de partida,
destacamos como proposito de esta investigacion el conocer la
influencia que la orquestacién de la ensenanza puede produ-
cir en el aprendizaje de los estudiantes, y mds concretamente
en el desarrollo de la competencia tecnolégica y en el trabajo
colaborativo. Para conseguir dicho propdsito nos planteamos
los siguientes objetivos:

1. Identificar el nivel de conocimientos previos sobre TIC y so-
bre trabajo colaborativo que tiene el alumnado que cursa la
especialidad de Orientacion Educativa del Master en Forma-
cién del Profesorado.

2. Explorar el nivel de conocimientos sobre TIC y trabajo cola-
borativo que tiene el mismo alumnado al finalizar la asigna-
tura, una vez que se ha desarrollado un proyecto de orques-
tacion docente.

3. Analizar si existen diferencias entre el nivel de conocimien-
tos previos y finales de los estudiantes (a nivel general, para

cada dimension evaluada, en relacién a la experiencia con
las TIC y trabajo colaborativo).

Metodologia

Este trabajo se contextualiza dentro del Master en Formacién
del Profesorado de la Universidad de Murcia. Mas concretamen-
te, en la Especialidad de Orientaciéon Educativa, dentro de la
asignatura de “Plan de Accién Tutorial: Disefio, desarrollo y evalua-
cién”. La muestra participante retine a los estudiantes que cursa-
ron esta asignatura durante el curso 2013-2014 y durante el curso
2014-2015. Son un total de 30 estudiantes, 80% alumnas y 20%
alumnos. El1 70% de los discentes participantes tienen menos de
25 anos de edad, el 23.3 % tiene entre 26 y 35 afos, y solamente
un 6.7% tiene mas de 35 afios. La procedencia del alumnado par-
ticipante es variada, mientras el 53.3% son alumnos procedentes
del Grado en Primaria, el resto proviene del Grado en Pedagogia
(23.3%), Grado en Psicologia (6.66%), Grado en Infantil (6.66%)
y Licenciatura de Psicologia (6.66%). Un total de 20 estudiantes
(66.6%) manifiesta tener una experiencia entre 3 y 9 afos en el
manejo y uso de las TIC, mientras que 4 alumnas afirman que
su experiencia en TIC es superior a 9 afios, y 6 estudiantes mani-
fiestan tener una breve experiencia en TIC, inferior a 3 afios. En
cuanto a su experiencia en la realizacién de trabajo colaborativo,
el 76.6% manifiesta tener una experiencia entre 3 y 9 afos en la
realizacion de trabajos colaborativos, mientras que 13.3% de los
encuestados afirman que su experiencia en la realizacion de tra-
bajos colaborativos es superior a 9 afios, y solamente un alumno
manifiesta tener una breve experiencia en realizaciéon de trabajos
colaborativos, inferior a 3 anos. En ambos cuestionarios, inicial
y final, han participado los 30 estudiantes. De igual modo, los
mismos estudiantes también participaron en el desarrollo de ac-
tividades colaborativas en el Aula Virtual.

El disefio seguido en este trabajo es preexperimental de pre-
test-postest con un solo grupo (Cook y Campbell, 1979; Cook,
Campbell y Perachio, 1990). Consta de un solo grupo sobre el
que se ha realizado una observacién antes y otra después de la
intervenciéon. Como sdlo existe un grupo de sujetos, no hay va-
riable de asignacion.

Para evaluar el dominio de los alumnos en la competencia
tecnologica, en la capacidad de trabajar en equipos colaborativos

Tabla 2. Dimension tecnoldgica de la orquestacion

Tarea Recursos TIC Utilizacion
Procesador de texto on-line que permite compartir documentos en la red entre
Google Docs . .
varios usuarios.
Lectura y comentario . . .
Y Glogster Péster multimedia.

critico de un articulo

Diserio de un Plan de
Accion Tutorial

Disefio de un Programa
de Accion Tutorial

Aula Virtual: Foro

Wiki

Aula Virtual: Foro

Wiki

Aula Virtual: Foro

Se comparten, comentan y complementan todas las actuaciones realizadas a tra-
vés de los diferentes hilos generados en el foro por el docente.

Permite combinar el trabajo colaborativo, entre diferentes usuarios, de modo on-line.
También posibilita al docente tener acceso al trabajo que se va realizando, ala vez
que puede aportar las convenientes y necesarias orientaciones a los estudiantes.

El enlace de la wiki se compartira en hilos generados por el docente a tal efecto
en el foro del Aula Virtual.

Permite combinar el trabajo colaborativo, entre diferentes usuarios, de modo on-line.
También posibilita al docente tener acceso al trabajo que se va realizando, ala vez
que puede aportar las convenientes y necesarias orientaciones a los estudiantes.

El enlace de la wiki se compartira en hilos generados por el docente a tal efecto
en el foro del Aula Virtual.
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y en los conocimientos adquiridos sobre la asignatura, se dise-
N6 un cuestionario ad-hoc y fue aplicado desde la plataforma del
Aula virtual, a los estudiantes de la asignatura, en dos momen-
tos del proceso, antes de comenzar la asignatura y al finalizar la
misma.

El cuestionario que utilizamos consta de dos partes, una pri-
mera parte se dedica a los datos de identificaciéon del alumnado,
uso de las TIC y trabajo colaborativo, y en la segunda parte se
contienen las cuestiones sobre su nivel de conocimientos, la uti-
lizacion de las herramientas TIC y el uso profesional que de ello
hacen, los factores que le llevan a seleccionar un determinado re-
curso o aplicaciéon TIC, la formacién en TIC y, finalmente, su expe-
riencia en el desarrollo de trabajos colaborativos. El instrumento
esta compuesto por un total de 66 items cerrados distribuidos en
siete grandes bloques, con cinco opciones de respuesta: muy poco
en acuerdo (MP), poco en acuerdo (P), indiferente (I), de acuerdo (A),
muy en acuerdo (MA) (véase tabla 3). El tltimo item de cada una
de las dimensiones incluye una pregunta abierta (observaciones).

Tabla 3. Distribucion de items en dimensiones.

Dimensiones [tems
Datos de identificacion 1-9
A. Nivel de conocimientos 10-11
B. Grado de conocimiento de herramientas
L. 12-19
y aplicaciones TIC
C. Metodologia empleada con las TIC 20-27
D. Herramientas y aplicaciones TIC 28-36
E. Seleccién de recursos y aplicaciones TIC 37-48
F. Formacién 49-61
G. Experiencia en la realizacién de trabajos
. 62-76
colaborativos

La validez del instrumento se ha obtenido a partir de la
validacion de contenido a través del juicio de expertos, proce-
dimiento a través del cual tratamos de determinar hasta qué
punto los items del instrumento eran representativos del do-
minio que se pretendia medir (Ruiz, 2002). Para determinar la
fiabilidad del cuestionario hemos recurrido al calculo del coe-
ficiente alpha de Cronbach, obteniendo un resultado de .964, lo
que indica que el instrumento posee alta consistencia interna
(De Vellis, 2005).

El procedimiento seguido para llevar a cabo la presente in-
vestigacion ha constado de una sucesion de fases que a continua-
cion describimos:

Fase I: “Conocimiento del entorno del proceso de ensefian-
za-aprendizaje”. En este momento nos centramos en la identi-
ficaciéon y descripcion del entorno donde se iba a desarrollar el
proceso de ensefianza aprendizaje. Para ello nos centramos en
estudiar los distintos elementos implicados: guia docente, alum-
nado, aula fisica y virtual, competencia tecnolégica de los alum-
nos, trabajo individual y trabajo colaborativo.

Fase II: “Disefio de la orquestacion”. Nos centramos en plani-
ficar y disefiar las tareas de aprendizaje, entorno de aprendizaje
y arquitectura social.

Fase III: “Implementacion de la orquestacion”. Durante este
tiempo, los estudiantes realizaron y publicaron, individualmen-
te y en grupo, en el Aula Virtual y expusieron en el aula de clase
las tareas indicadas. Para ello utilizamos las herramientas, recur-
sos y aplicaciones tecnoldgicas previamente indicadas y se les
proporcioné manuales, tutoriales y video tutoriales que favore-
cian la utilizacion de dichas herramientas.

Figura 1. Diagrama de orquestacién
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Fase IV: “Evaluacion y reflexiéon de la orquestacion”. Tanto
los docentes como los alumnos evaluaron todos los componen-
tes: tareas de aprendizaje, herramientas, recursos, aplicaciones
tecnologicas y entornos sociales. Para tal fin, se conté con una
serie de instrumentos y recursos para la evaluacién elaborados
ad-hoc para esta investigacion.

Resultados

Para llevar a cabo el analisis estadistico de los datos hemos
utilizado el Paquete Estadistico de las Ciencias Sociales IBM
SPSS Statistics (version 19). Este analisis se ha limitado, debido
a la naturaleza del estudio, al analisis descriptivo e inferencial
del mismo. Para alcanzar los objetivos de trabajo hemos aplicado
las siguientes técnicas: lectura directa tanto a nivel global como
considerando las diferentes dimensiones integradas en el cues-
tionario (maximo, minimo, media, mediana, desviacion tipica), y
las pruebas no paramétricas de comparacion de dos muestras re-
lacionadas Wilcoxon para calcular las diferencias entre la forma-
cion previa del alumnado y los resultados obtenidos, asumiendo
el nivel critico ot =.05.

Para el andlisis de los resultados organizaremos la informa-
cion en funcién de los objetivos planteados.

1. Identificar el nivel de conocimientos previos sobre TIC y sobre tra-
bajo colaborativo que tiene el alumnado que cursa la especialidad de
Orientacién Educativa del Mdster en Formacion del Profesorado.

La Tabla 4 muestra la estadistica descriptiva tanto para las
siete dimensiones utilizadas para exponer los conocimientos de
los alumnos sobre TIC y aprendizaje colaborativo, como para el
global. Las puntuaciones medias correspondientes a las dimen-
siones estan por debajo de 3.5. Las puntuaciones o puntuaciones
meidas mas bajas se encuentran en la dimension metodologia em-
pleada con las TIC (X = 2.40) y formacién (X =2.72). Sin embargo
las puntuaciones medias mas elevadas se han producido en las
dimensiones seleccién de recursos y aplicaciones TIC (X =3.45) y ex-
periencia en la realizacién de trabajos colaborativos (X =3.54).

Si nos detenemos en el detalle, dentro de la dimension grado
de conocimiento de herramientas y aplicaciones TIC de los alumnos
participantes, resaltan las herramientas de comunicacion como las
que mas conocen (50% MA y 33% A). Asimismo, resulta llama-
tivo que un dentro de la dimensién metodologia empleada con las
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Tabla 4. Estadisticos de la evaluacion Pretest.

N Minimo Maximo Media Mediana Desv. Tipica
Global TOTAL 30 1.48 4.00 3.08 3.17 .60
GlobalA 30 1.50 5.00 3.13 3.00 1.14
GlobalB 30 2.00 4.57 3.31 3.28 .68
GlobalC 30 1.14 3.57 2.40 2.57 .73
GlobalD 30 1.50 438 3.01 3.06 72
GlobalE 30 1.00 4.27 3.45 3.54 .64
GlobalF 30 1.00 433 272 2.79 .86
GlobalG 30 1.00 5.00 3.54 3.60 99

TIC, un 83.3% reconoce no haber participado en la realizacion de
proyectos de innovacion educativa con las TIC, a pesar de ser la
gran mayoria nativos digitales. A la luz del detalle de los datos
resulta destacable que un 70% de los estudiantes reconoce que
no utiliza herramientas de trabajo colaborativo durante el desarro-
llo de su actividad educativa; y un 86.7% manifiesta que nunca
utiliza aplicaciones y recursos TIC que desconoce. En cuanto a la for-
macién, un 66.7% de los alumnos participantes reconoce no haber
difundido experiencias relacionadas con las TIC. Finalmente, desde su
experiencia en la realizacion de trabajos colaborativos, un 83.3% indi-
ca que cuando ha trabajado en equipo las decisiones se han tomado
por consenso.

2. Identificar el nivel de conocimientos sobre TIC y trabajo colaborativo
que tiene el mismo alumnado al finalizar la asignatura, una vez que
se ha desarrollado un proyecto de orquestacion docente.

Los datos obtenidos tras la implementacién de la orquesta-
cién revelan una puntuacién global media superior (X =3.87) a
la obtenida en los resultados previos. En la Tabla 5 se muestran
los estadisticos descriptivos para siete dimensiones del cues-
tionario que determina los aprendizajes de los alumnos tras el
proceso de orquestacion. La puntuacion mas alta se revela en
la dimension experiencia en la realizacion de trabajos colaborativos
(X =4.30), al igual que ocurria en los resultados obtenidos en el
pretest. Este hecho se repite con el valor medio mas bajo, dado
que se ha obtenido en la dimensién metodologia empleada con
las TIC (X =3.36), seguido de la dimensién formacion (X =3.40).

Analizando los porcentajes de cada uno de los items, destaca
el incremento producido tras la implementacién de la orquesta-

cién en todos y cada uno de ellos, si bien vamos a resaltar, los
mas relevantes. En la primera dimension, nivel de conocimientos,
un 96.6% declara haber adquirido conocimientos necesarios para
seleccionar y adquirir recursos TIC. En la segunda dimension,
grado de conocimiento de herramientas y aplicaciones TIC, a pesar
de que las herramientas de comunicacién siguen siendo las que
mas utilizan, un 83.3% declara que ha aumentado considerable-
mente su conocimiento sobre las herramientas de busqueda y
publicacién de informacién. Un 73.4% de los alumnos responde
que tras la orquestacion, conoce diferentes estrategias metodo-
légicas para utilizar las TIC. Respeto a la formacién, un 93.3% de
los alumnos indica que lleva a cabo acciones para mejorar sus
competencias en el uso de las TIC. Y finalmente, en cuanto a la
experiencia en la realizacién de trabajos colaborativos tras la orquesta-
cién, un 86.7 % ha entendido que los objetivos del equipo se han
definido de forma clara y han sido aceptados por todos, 86.6%
sefalan que se han generado alternativas de solucién de los pro-
blemas y el 90% de los estudiantes dicen haberse sentido como-
dos trabajando con sus grupos.

. Analizar si existen diferencias entre el nivel de conocimientos pre-
vios y finales de los estudiantes (a nivel general, para cada dimen-
sién evaluada, en relacion a la experiencia con las TIC y trabajo co-
laborativo).

Se ha realizado la comparacion para determinar el nivel de
significacion entre los resultados obtenidos antes y después de la
orquestacion. Al analizar la relacién entre los resultados globales
obtenidos en el cuestionario del pretest y el postest el valor en la
prueba de Wilcoxon es -4.7217, con p < 0.05; por lo tanto se puede

Tabla 5. Estadisticos de la evaluacién Postest

N Minimo Maximo Media (X) Mediana Desv. Tipica
Global TOTAL 30 2.92 4.83 3.87 3.86 43
GlobalA 30 2.00 5.00 4.10 4.00 .83
GlobalB 30 2.57 5.00 4.03 4.15 .57
GlobalC 30 1.71 5.00 3.36 3.42 .76
GlobalD 30 2.13 5.00 3.94 4.06 .67
GlobalE 30 3.27 4.73 3.95 4.00 .35
GlobalF 30 1.83 5.00 3.40 3.41 .68
GlobalG 30 3.29 5.00 4.30 4.28 49
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concluir que existe una relacion significativa entre los resultados
globales. Este resultado ha sido confirmado por el obtenido en
los test de Wilcoxon entre los resultados obtenidos en cada di-
mension entre el pretest y el postest; revelando que en todas las
dimensiones existen diferencias estadisticamente significativas
dado que en todos los casos el nivel de significacion estadistica
ha sido de a < 0.05 (véase tabla 6).

Tabla 6. Resultados del andlisis de Wilcoxon aplicado al momento de aplicacion
(pretest- postest) por tipo dimension

A B C D E F G

Z 4217+ -3.881® -3.198" -4.141° -3.817* -4.330* -3.939

p .000 .000 .001 .000 .000 .000 .000

Este nivel de significacién indica que ha habido un impacto
positivo de la orquestacion en la adquisicién de conocimientos
sobre las TIC y el trabajo colaborativo siendo un resultado muy
alentador en el campo de la educacion.

Al realizar esta comparacion (pretest—postest) segtin su ex-
periencia con las TIC (véase tabla 7), los test de Wilcoxon revelan
que existen diferencias estadisticamente significativas para los
alumnos que tienen experiencia con las TIC menor de 9 afios (p <
.05). Si bien para los alumnos que tienen una experiencia mayor
de 9 afios no se demuestra que existe una relacion estadistica-
mente significativa (p >.05). Estos datos ponen de manifiesto que
la orquestacion ha supuesto un impacto positivo para los alum-
nos que tienen una experiencia con las TIC menor de 9 afos.

Tabla 7. Resultados del andlisis de Wilcoxon aplicado al momento de aplicacion
(pretest- postest) por la experiencia con las TIC.

Experiencia Mas de 3 afios De 3 a 9 anos Mas de 9 afios
con las TIC

Z -5.0222 -4.808° -1.690°

p .000 .000 .091

Finalmente, hemos realizado la comparacion (pretest-pos-
test) segin su experiencia en trabajo colaborativo (véase tabla 8).
Aligual que ha ocurrido en la experiencia con las TIC, los test de
Wilcoxon sefnalan que existen diferencias estadisticamente sig-
nificativas para los alumnos que tienen experiencia con trabajo
colaborativo menos de 9 afos (p <.05). Ello vuelve a poner de
relieve que la orquestacién ha supuesto un impacto positivo para
los alumnos que tienen una experiencia en trabajo colaborativo
menos de 9 afos.

Tabla 8. Resultados del andlisis de Wilcoxon aplicado al momento de aplicacion
(pretest- postest) por la experiencia en trabajo colaborativo.

Experiencia
en trabajo Masde3anos De3a9afios  Masde9 afios
colaborativo
Z -5,240° -4,989° -1,495°
4 .000 .000 135

Conclusiones

Antes de la innovacién docente sobre orquestacion de recur-
sos, los niveles de competencia TIC y experiencia en trabajo cola-
borativo de los estudiantes participantes, se situaban en niveles
bajos o medio-bajos. Posteriormente, tras la implementacién de
la propuesta de orquestacién docente, se observa un incremento
en todas las variables analizadas previamente. En concreto, este
incremento es mas acusado en las dimensiones relacionadas con
Conocimiento TIC, Grado de conocimiento en herramientas y
aplicaciones TIC, asi como experiencia en la realizacién de tra-
bajos colaborativos.

Como resultado de nuestro estudio, se concluye que la or-
questacion de la ensefianza ha ocasionado un impacto positivo
en el aumento de aprendizajes de los estudiantes. Se ha podido
comprobar que cuando el docente integra de un modo preesta-
blecido las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje, consi-
gue que los estudiantes logren mayores niveles de compromiso
en las actividades de aprendizaje con menos esfuerzo cognitivo.
De igual modo, esta utilizacion de las tecnologias hace que se
amplien e incrementen, en espacio y tiempo, las posibilidades de
trabajo colaborativo.

Ahora bien, si se revisan los resultados en funcion de la ex-
periencia que tiene con las TIC y el trabajo colaborativo, aparece
una relacién estadisticamente significativa cuando esta relacion
es menor de 9 afos. Estos resultados pueden también interpre-
tarse de forma muy positiva en tanto que los alumnos que llegan
a este Master estarian dentro de esta horquilla (0 y 9 afos) tanto
de trabajo colaborativo como de experiencia con las TIC. Pero sin
ir en detrimento de esto, la evidencia obtenida es preocupante
para los alumnos que tienen mas de 9 afios en experiencia tanto
en el trabajo colaborativo como con las TIC; en el sentido del
cuestionamiento que genera la orquestacion en el incremento de
aprendizajes.

Por ultimo, consideramos que los estudios de Master de For-
macién del Profesorado, es un contexto muy adecuado para lle-
var a cabo este tipo de propuestas, ya que los futuros docentes
que (en la actualidad) siguen estos estudios, ocupan un punto
intermedio entre estudiante y docente, acercando mas su desem-
pefio a la docencia. Esto puede favorecer el desarrollo de estra-
tegias docentes de cara a la planificacion e implementacion de la
ensefianza.

Agradecimientos

A la Universidad de Murcia que ha apoyado este trabajo den-
tro de la Convocatoria para promover experiencias de Innova-
cion Educativa en el Aula Virtual de la Universidad de Murcia.

Referencias

Baca, A.R., y Castro, E.P. (2013). Alfabetizacién digital en docen-
tes de educacién.: Construccién y prueba empirica de instru-
mento de evaluacion. Pixel-Bit: Revista de medios y educacién,
43,9-23.

Colon, A.O., Moreno, L.A,, Leén, M.P,, y Zagalaz, ].C. (2014).
Formacion en tic de futuros maestros desde el analisis de la
practica en la universidad de Jaén. Pixel-Bit: Revista de medios
y educacion, 44, 127-142.

Conde-Jiménez, J., y Martin-Gutiérrez, A. (2016). Potencialida-
des y necesidades de mejora en la formacion de profesores
noveles universitarios. Revista Electronica de Investigacion

Magister 29 (1) (2017)



8 Antonia Cascales Martinez, Maria Angeles Gomariz Vicente y Maria José Martinez Segura

Educativa, 18(1), 140-152. http://redie.uabc.mx/redie/article/
view/767

Cook T.D., y Campbell D.T., (1979). Quasi-experimentation: Design
& analysis issues for field settings Rand. McNally, Chicago.

Cook, T.D., Campbell, D.T., y Peracchio, L. (1990). Quasi experi-
mentation. En M.D. Dunnette & L.M. Hough (Eds.), Handbook
of industrial and organizational psychology (2nd ed.) (pp. 491-
576). Palo Alto, CA: Consulting Psychologists Press.

Diaz, L.A., Esteban, P.G., Tosina, R.Y., Masa, J.A., Cubo, S., y
Dos Rei, A.D. (2014). Usos de aulas virtuales sincronas en
educacion superior. Pixel-Bit: Revista de medios y educacion, 45,
203-215.

Dillenbourg, P., y Fischer, F. (2007). Basics of Computer-Suppor-
ted Collaborative Learning. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirts-
chaftspidagogik, 21, 111-130.

Dillenbourg, P., y Jermann, P. (2007). Designing integrative scripts.
En F. Fischer, H. Mandl, J.Haake y I. Kollar (Eds.), Scripting
Computer-Supported Collaborative Learning —Cognitive, Computa-
tional, and Educational Perspectives (pp. 275-301). Computer-Su-
pported Collaborative Learning Series, New York: Springer.

Fernandez, N. (2011). Promocién del cambio de estilos de aprendizaje
y motivaciones en estudiantes de educacion superior mediante
actividades de trabajo colaborativo en Blended Learning. RIED.
Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia, 14(2), 189-208.

Fischer, F., Wecker, C., Schrader, J., Gerjets, P.H., y Hesse, FW.
(2005). Use-inspired basic research on the orchestration of cog-
nition, instruction and technology in the classroom. Paper pre-
sented at the SIG Invited Symposium “Instructional design and
empirical research: Experiments and/or design experiments” at
the 11th Conference of the European Association for Research
on Learning and Instruction (EARLI), Nicosia, Cyprus.

Gravier, C., Fayolle, J., Noyel, G., Leleve, A., y Benmohamed, H.
(2006). Distance Learning: Closing the Gap between Remo-
te Labs and Learning Management Systems, Proceedings of
IEEE. First International Conference on E-Learning in Indus-
trial Electronics. Hammamet, Tunisie , December 18-20, pp.
130-.134.

Grosseck, G. (2009). To use or not use web2.0 in higher educa-
tion? Procedia Social and Behavioral Sciences 1, 478-482.

Lopéz, D., y Alvarez, 1. (2011). Promover la regulacién del com-
portamiento en tareas de aprendizaje cooperativo en linea a
través de la evaluacion. RIED. Revista Iberoamericana de Edu-
cacion a Distancia, 18(1), 45-65.

Noguera, 1. (2015). How millennials are changing the way of
learning: the state of the art of ICT integration in education.
RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia, 14(1),
161-183.

Rodriguez, ].M. (2015). Cambios educativos asociados a las prac-
ticas de ensefianza del docente. Magister, 27, 91-96.

Sanchez, P., Chiva, 1., y Perales, M.]. (2015). Experiencia en la
formacion docente a través de la mentorizacion. Revista Elec-
trénica de Investigacién Educativa, 17(1), 33-54. Recuperado de
http://redie.uabc.mx/redie/article/view/716

Sharples, M. (2013). Shared orchestration within and beyond the
classroom. Computers & Education, 69, 504-506.

Sutherland, R., y Joubert, M. (Eds.) (2009). The STELLAR vision
and strategy statement (STELLAR Deliverable D1.1). Retrie-
ved from

/

Von Inqvald, E. (2009) Teachers” implementation and orchestration
of Cabri: Initial use of a dynamic geometry software package in
mathematics teaching. VDM Verlag, Saarbriicken.

Magister 29 (1) (2017)



Magister 29 (1) (2107) 9-16

Universidad de Oviedo
— Universida d'Uviéu
D University of Oviedo

ARTICULO DE INVESTIGACION

s
MAGISTER by

www.unioviedo.es/reunido

Foros de discusion: herramienta para incrementar el aprendizaje

en educacion superior

Armando Kutugata

Doctorado en Educacion con acentuaciéon en Comunicacion y Tecnologia Educativa. Investigador Independiente.

PALABRAS CLAVE
Aprendizaje Cognitivo
Afectivo y Psicomotor
Foros de Discusion

KEYWORDS

Cognitive

Affective and Psychomotor
Learning

Discussion Forums

RESUMEN

Este estudio cuantitativo mide la percepcion del Aprendizaje Cognitivo, Afectivo
y Psicomotor en un curso académico presencial con apoyo en plataforma educativa; a
través del instrumento Escala de percepcion del aprendizaje (Rovai, et al., 2009). Ana-
lizando los resultados obtenidos de la medicion estadistica de la T-Student, con grupo
control y experimental con un disefio cuasi-experimental con pos-prueba tinicamente,
es posible dar respuesta al planteamiento del problema y las hipotesis planteadas en
este estudio. Llegando a reflexionar y discutir sobre la posibilidad de incrementar la
percepcion del aprendizaje cognitivo, afectivo y psicomotor al implementar Foros de
Discusion en un curso académico de Educacion Superior..

Discussion forums: tool to increase learning in higher education

ABSTRACT

This quantitative study measures the perception of cognitive, affective and psycho-
motor learning in an academic course with educational platform support; scale through
the instrument of perception of learning (Rovai, et al., 2009). Analyzing the statistical
results of the T-Student, with a control and experimental group within a quasi-experi-
mental design with posttest only, it’s possible to respond to the statement problem and
hypothesis made in this study. Coming to reflect and discuss the possibility of increa-
sing the perception of cognitive, affective and psychomotor learning by implementing
Discussion Forums in an academic course of Higher Education.

Puerto Marina 4400. Col. Valle de las Brisas. Monterrey, N.L.

México. CP 64790
akutugat@gmail.com

Recibido el 24 de febrero de 2017; aceptado 23 de mayo de 2017.

Revista de Formacion del Profesorado e Investigacion Educativa
Facultad de Formacion del Profesorado y Educacién
Universidad de Oviedo - Universidda d'Uviéu - University of Oviedo

Enero - Junio 2017
ISNN: 2340 - 4728



10

Armando Kutugata

Introduccion

Actualmente muchas Instituciones de Educaciéon Superior
estan buscando la mejora continua actualizando sus procesos de
ensefianza aprendizaje implementado la modalidad de cursos
presencial con apoyo en plataformas educativas, cursos semi-pre-
senciales y en linea. Estas modalidades demandan considerar las
implicaciones, retos y estrategias de disefio e implementacion en
los entornos virtuales de ensehanza y aprendizaje (Salinas, 2013),
antes denominados entornos formales de educacién tradicional
presencial.

Entre las razones para utilizar cursos semi-presenciales en
educacion superior estan las de mejorar las pedagogias imple-
mentadas en cursos, la facil disponibilidad al conocimiento, ma-
yor interaccién entre aprendices, eficiencia en costos y mayor
acceso a contenidos de aprendizaje variado, de acuerdo a Osgu-
thorpe y Graham (citados por Lim, Morris y Kupritz, 2007).

Ademas, permite utilizar una variedad de recurso de apren-
dizaje de tecnologia innovadora como la multimedia, CD-ROM,
videos de expertos académicos, video-conferencias, Foros de
Discusion sincrénicos y/o asincrénicos con video y audio inte-
grado, entre otras, de acuerdo a Thorne (citado por Lim et al.,
2007).

El problema esta en que algunas de estas habilidades no son
destrezas necesariamente reconocidas ni estimuladas por mu-
chos sistemas formales de instrucciéon como seria la habilidad de
interactuar de manera eficiente y eficaz en foros de discusion,
chats, y/o redes sociales; asi como el incorporar instrumentos de
comunicacién de herramientas de la Web 2.0 como, por ejemplo:
los blogs, wikis, google docs. y YouTube, etc. (Cobo y Moravec,
2011).

De ahi la resistencia de algunos académicos a reconocer el
valor de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
(TIC) en los ambientes educativos formales, volviendo a reflexio-
nar sobre el legendario debate sobre el efecto de los medios en
el aprendizaje de Clark (1994) y Kozma (1994). Al respecto, Cota
(2007) sefiala en esencia la postura de Clark (1994) al considerar a
los medios suplemente como un vehiculo sosteniendo que el me-
dio no causa ninguna influencia en el aprendizaje, de acuerdo a
un articulo publicado en 1983 en “Review of Educational Research” .
En contraposicién, Kozma (1994) dio a conocer su teoria sobre
la influencia de los medios instruccionales bajo el titulo “Apren-
diendo con los medios” en el 2000, a través de la cual manifestd una
perspectiva diferente y contradictoria a la posicién expresada
por Clark (1994). Kozma (1994) sugiere que, al tomarse en cuenta
las caracteristicas de un medio, en conjunto con los métodos, se
podran obtener ventajas e influenciar la forma en que los alum-
nos aprenden. Conforme a esta perspectiva, el aprendizaje esta
directamente relacionado con el uso de los medios (Hastings y
Tracey, 2005).

De acuerdo a lo anterior, la teoria de interaccion y comuni-
caciéon de Borje Holmberg (1989, 1995a, 1995b, 2005 y 2007), que
el autor denominé “Guia diddctica de conversacién”, de acuerdo
a Simonson, Smaldino, Albright y Zvacek (2015) se clasifica en
una categoria general de teoria de la comunicacién. Ademas,
Holmberg (citado por Simonson et al., 2015) hace mencién que
su teoria tiene un valor exploratorio en la efectividad de la ense-
flanza a través del impacto de los sentimientos de pertenencia y
cooperacion, asi como al intercambio de preguntas, respuestas y
argumentos en la comunicacion mediatica.

Partiendo de la teoria de interaccién y comunicacién de Bor-
je Holmberg (1989, 1995a, 1995b, 2005 y 2007), es preciso consi-

derar el peso que tiene la comunicacion interpersonal entre el
docente/tutor y el estudiante en entornos virtuales como en los
Foros de Discusion.

Estas habilidades desarrolladas en el docente permitirdn en
los estudiantes elevar su nivel de inteligencia intrapersonal e in-
terpersonal, de acuerdo a los tipos de inteligencia de Howard
Gardner (citado por Dryden y Vos, 2015). Dando como resul-
tado un incremento en su nivel de Aprendizaje y Pensamiento
Critico al lograr implementar en el disefio y desarrollo de Foros
de Discusion un debate con fundamentacién en argumentos y
Pensamiento Critico.

Marco tedrico

Dentro de la Teoria de Interacciéon y Comunicaciéon de Borje
Holmberg (1989, 1995a, 1995b, 2005 y 2007) los sentimientos de
empatia y sentido de pertenencia promueven la motivacion de
los estudiantes a aprender e influyen el aprendizaje favorable-
mente. Estos sentimientos pueden ser desarrollados en el proce-
so de aprendizaje independientemente del contacto presencial
con los tutores; y son desarrollados a través de dialogos reales y
simulados. Los dialogos reales ocurren en la educacién a distan-
cia en la interaccién por escrito, via telefénica, por computadora
y demas, a través de asignaciones a los estudiantes y en pregun-
tas y respuestas, comentarios y sugerencias por otra parte, el dia-
logo simulado es creado a través de la escritura del curso.

Las caracteristicas que promueve “la diddctica de conver-
sacion” de Borje Holmberg (Holmberg y And, 1989; Holm-
berg, 1995a) son: (1) el acceso facil a material de estudio,
claridad con lenguaje coloquial con escritura sencilla y den-
sidad moderad en informacién; (2) los avisos y sugerencias
al aprendiz de qué hacer y qué evitar, seflalando puntos de
atencion y consideracion con razonamiento incluido; (3) la
invitacién al intercambio de puntos de vista, a preguntas y
a juicios de lo que se considera aceptable y no aceptable; (4)
la intencién de involucrar al aprendiz emocionalmente para
fomentar su interés en la materia y sus conceptos; Y (5) el
estilo personal, incluyendo el uso de pronombres personales
y posesivos.

La colaboracion entre pares a través de la reflexion puede
detonar el conocimiento y conducirlo a una comprension
mas profunda (Holmberg, Shelly y White, 2005).

La teoria de Educacién a Distancia, lo que él llama conversa-
cién didactica guiada, cae en la categoria general de las teorias de
comunicaciéon. Holmberg nota que su teoria tiene un valor expli-
catorio en relacion a la efectividad de la ensefianza que impacta
en los sentimientos de pertenencia y la cooperacién, asi como al
intercambio de cuestionamientos, respuestas y argumentos en la
comunicacién mediada (Simonson et al., 2015).

Holmberg presenta siete supuestos como antecedentes para
su teoria de acuerdo a Simonson et al. (2015), que son: (1) La
esencia de la ensefianza es la interaccién entre el docente y el
aprendiz, se asume que las interacciones simuladas a través de la
presentacion de temas de cursos pre-producidos pueden influir
en los aprendices en cuanto a la percepcion de puntos de vista,
formas de abordar el curso, soluciones y la interacciéon en térmi-
nos generales para con el curso; (2) La involucraciéon emocional
en el estudio y los sentimientos de las interacciones personales
entre docentes y aprendices contribuyen al placer de aprender;
(3) El placer de aprender soporta la motivacion del aprendiz; (4)
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Participacion en las decisiones concernientes al estudio es fa-
vorable a la motivacion del aprendiz; (5) La fuerte motivacién
del aprendiz facilita el aprendizaje; (6) El tono personal amis-
toso y acceso facil a los recursos del curso contribuyen al placer
del aprendizaje, soporta la motivacion del aprendiz y facilita el
aprendizaje de las presentaciones de los cursos pre-producidos,
de la ensefnanza en la forma de una via de trafico simulando la
interaccién, asi como de la comunicacion didactica en la forma
doble de trafico entre la ensena y los aprendices; y (7) La efecti-
vidad de la ensefanza esta demostrada por el aprendizaje de los
estudiantes de lo que ha sido ensefiado.

Estos supuestos son las bases de la ensefianza de los princi-
pios de la educacion a distancia. De estas aseveraciones se forma
su teoria que la ensefanza a distancia soporta la motivacion del
estudiante, promoviendo el placer del aprendizaje y hace que el
estudio sea relevante para el aprendiz y sus necesidades, crean-
do sentimientos de rapport entre el aprendiz y la institucién de
educacion a distancia (tutores, consejeros, etc.), facilitando el
acceso a los contenidos del curso, comprometiendo al aprendiz
en actividades, discusiones y decisiones, y en general solicitan-
do ayuda real y comunicacion simulada para y del aprendiz (Si-
monson et al., 2015).

En 1995, la nueva teoria de educacion a distancia de Holm-
berg se dividié en 8 partes incluyendo los puntos ya expuestos,
mas las siguientes adecuaciones: (1) la modalidad a distancia
ofrece la oportunidad de formarse en una educacién no tradi-
cional presencial promoviendo la libertad e independencia del
aprendiz; (2) se logra ofrecer una opcién de capacitacion y entre-
namiento profesional con capacidad de abarcar mayor espacio y
terreno en el mundo laboral, asi como a la educacion continua de
adultos y/o aprendices con limitaciones de movilidad; (3) la edu-
caciéon a distancia logra desarrollar e incrementar habilidades
cognitivas, asi como del aprendizaje afectivo y psicomotor con
alcances de meta cognicion; (4) esta modalidad de aprendizaje
estd sustentada en una actividad individual, guiada a través de
una comunicacion basada usualmente en cursos pre-producidos;
(5) se logra un aprendizaje constructivista con un elemento de
industrializaciéon de divisiones laborales, de uso de herramien-
tas y procesadores de datos en masa a través de cursos pre-pro-
ducidos; (6) las relaciones personales, el placer por estudiar y la
empatia entre aprendices y tutores son centrales para el apren-
dizaje. Los sentimientos de empatia y pertenencia promueven
la motivacién del aprendiz influyendo en su propio auto-apren-
dizaje; y (7) la educacién a distancia fomenta la busqueda que
conocimiento, la critica y la reflexién logrando un aprendizaje
colaborativo y un aprendizaje basado en problemas.

En suma, los puntos presentados hacen una descripcién de la
educacion a distancia y denotan una teoria que permite generar
hipétesis con un poder explicativo que identifica la sefializaciéon
general favorable al aprendizaje y la ensefanza, esfuerzos que
conducen al aprendizaje (Simonson et al., 2015).

Por otra parte, la taxonomia de Bloom de acuerdo a Chap-
man (2016), fue creada para fines de educacién académica, con
aplicaciéon para todo tipo de aprendizajes. De acuerdo a Ander-
son (2003) su maxima contribucién a la educacién es su taxono-
mia de objetivos del dominio cognitivo. La taxonomia de los ob-
jetivos de la educacién de Bloom esta constituida en tres partes o
dominios que son: el Cognitivo, Afectivo y Psicomotor.

El dominio cognoscitivo incluye los objetivos que se refieren a
la memoria o evocacién de los conocimientos y al desarrollo de
habilidades y capacidades técnicas de orden intelectual. En el
dominio afectivo, se incluye aquellos objetivos que describen cam-

bios en los intereses, actitudes y valores, asi como el desarrollo
de apreciaciones y adaptacion adecuada al aprendizaje. El do-
minio psicomotor comprende el area manipulativa o de habilidad
motora (Bloom, 1975).

En términos generales, la buena ensefianza consiste en con-
seguir que la mayoria de los estudiantes utilicen los procesos del
nivel cognitivo superior de forma espontanea (Biggs, 2015).

Para lograr comprender los resultados del aprendizaje de
una manera holistica, es preciso considerar las tres dimensiones
del aprendizaje de acuerdo a la taxonomia de Bloom (Savickiene,
2010). Para lograr lo anterior, es necesario comprender los obje-
tivos y categorias que integran los tres dominios para llevarlos a
la practica educativa y lograr un verdadero aprendizaje signifi-
cativo.

El dominio del Aprendizaje Cognitivo, en su version original,
fue publicado por Bloom, Engelhart, Furst, Hill y Krathwhol en
1956 y comprende el proceso de informacion, conocimiento y ha-
bilidades mentales. En la segunda version (ver Figura 1) se reali-
zan dos cambios fundamentales en el dominio cognitivo, que son:
el cambio de sustantivos a verbos en cada categoria y la secuencia
de las categorias 5ta y 6ta del orden original de 1956, quedando la
segunda secuencia partiendo del pensamiento de orden inferior al
pensamiento de orden superior asi: Recordar, Comprender, Apli-
car, Analizar, Evaluar, y Crear (Chapman, 2016).

Figura 1. Taxonomia de Bloom y Adaptacion a la Taxonomia realizada por
Anderson y Krathwohl (Wilson, 2013). Recuperada de:

1956 2000

Pensamiento de
Orden Superior

Evaluacipn

/ Comprension \ | L Comprender \
/ Conocimiento _\| /7

Sustantivos

Recomion x Pensamiento de

Orden Inferior

Verbos

En el afio 2000, Churches (2016) actualizé la version de An-
derson y Krathwohl, integrando a la taxonomia de Bloom, en
el dominio cognitivo, verbos y herramientas del mundo digital
que posibilitan el desarrollo de habilidades para el pensamiento.
Dicha relacion entre las categorias del dominio cognitivo con las
consideraciones de los verbos del entorno digital, partiendo del
pensamiento de orden inferior al pensamiento de orden supe-
rior, son: En la categoria de Recordar, utilizar vinetas, participar
en redes sociales, marcar sitios favoritos en la red y realizar bus-
quedas en la Red y Google, entre otras.

Para el caso de la categoria de Comprender se integran reali-
zar busquedas avanzadas, hacer periodismo en formato de blog,
Twitter, WhatsAPP, entre otros, asi como categorizar, etiquetar y
suscribir. Por otra parte, en la categoria de Aplicar se incorpora
la ejecucion de “softwares”, asi como de: cargar, subir, compartir
y editar archivos de servidores; e inclusive “hackear” (ingresar
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a cuentas o servidores ajenos sin autorizacion o derecho del otro
usuario). En el concepto de analizar se consideran las acciones de
enlazar, recombinar y hacer ingenieria inversa (Churches, 2016).

La “ingenieria inversa” es el proceso de descubrir los princi-
pios tecnoldgicos de un dispositivo mecanico o electrénico y/o
un software de computadora, para analizar su funcionamiento
en detalle, con la intencién de crear un dispositivo o programa
que haga lo mismo, sin copiar la versién original (Diccionario de
Informatica, 2016).

Dentro de la categoria Evaluar se promueve el comentar,
publicar, moderar y/o participar en redes sociales; asi como el
reelaborar y probar. En la categoria de Crear se logra progra-
mar, filmar, animar, mezclar y publicar recursos digitales como
videos, audios, programas, entre otros y subirlos a la red (Chur-
ches, 2016), como lo implica el término “podcasting” que signi-
fica crear y distribuir audio o video en servidores que permiten
bajar dichos recursos a través de ligas, archivos y/o programas
previamente instalados en una computadora y/o teléfono inteli-
gente que cuenta con dichas aplicaciones, como la lectura y reco-
nocimiento de archivos en MP3 o MP4, entre otros (WordPress.
Org, 2016).

El dominio del Aprendizaje Afectivo fue publicado por
Bloom, Krathwhol y Masia en 1964 y ofrece un marco referen-
cial para desarrollar actitudes y sentimientos que influyen en el
aprendizaje.

Las cinco categorias que integran este dominio, en el orden
de pensamiento de nivel inferior al orden de pensamiento de ni-
vel superior, de acuerdo a Chapman (2014) son: (1) Recibir; (2)
Responder; (3) Valorar; (4) Organizar o Conceptualizar valores;
y (5) Interiorizar o Caracterizar Valores.

El Dominio Psicomotor no fue desarrollado directamente por
Bloom, aunque si establece las areas que la integran y que son:
las habilidades manipulativas, manuales o fisicas. Este dominio
cuenta con tres versiones mas populares, que son: la version de
R.H. Dave publicada en 1967 en una conferencia y en 1970 en
libro con cinco categorias, la versién de E.J. Simpson publicada
en 1966 en una conferencia y en 1972 en libro con siete categorias,
y la version de A.J. Harrow publicada en 1972 con seis categorias
(Chapman, 2016).

La taxonomia psicomotora de Dave es la mas referenciada y
utilizada en interpretaciones, sobretodo en adultos que desarro-
llan habilidades relacionadas con tareas manuales y de destreza
en el manejo de equipo de computo como un teclado. Por otra
parte, la taxonomia psicomotora de Simpson es mas adecuada
para nifios y jovenes al considerar aspectos sensoriales, de per-
cepcion y actitud, como son: situaciones de conflicto, alto estrés
y/o entrenamiento, que demanda condiciones fisicas extremas
(Chapman, 2016).

Sin embargo, la taxonomia psicomotora de Harrow conside-
ra el desarrollo fisico como la destreza, agilidad y control de mo-
vimientos del cuerpo y de que como este desarrollo va en cons-
tante evolucién. Sin embargo, esta taxonomia también considera
la destreza de la expresion corporal hasta niveles considerados
de expertis, de ahi que sea aplicado también en adultos que desa-
rrollan estrategias de oratoria y/o actuaciones artisticas con una
carga emotiva en el control corporal (Chapman, 2016).

Propuesta metodologica

El disefio cuasi-experimental se caracteriza por no aplicar una
pre-prueba (Levin, 1999), con grupos intactos y la aplicacion de
la manipulacién, que, para el caso especifico de este estudio, se

disené e implemento6 Foros de Discusion en tres fases, aplicando
el cuestionamiento de preguntas socraticas como detonantes en
la fase 1 del Foro de Discusion por parte del maestro/tutor.

Con un disefio cuasi-experimental con pos-prueba tinicamente
y de grupos intactos de acuerdo a Campbell y Stanley (2005),
este diseno utiliza dos grupos: uno como grupo control y el otro
como el grupo experimental; el segundo es el grupo que recibe
el tratamiento experimental, en este caso los Foros de Discusion.

Para lograr medir la percepcién el nivel de aprendizaje cog-
nitivo, afectivo y psicomotor se aplico la Escala de percepcion del
aprendizaje (CAP) de Rovai, Wighting, Baker y Grooms (2009).

El planteamiento del problema de investigacion para este es-
tudio es: ;Cuales son los niveles de percepcion del aprendizaje
al implementar Foros de Discusion, en un curso presencial con
apoyo de plataforma educativa a nivel de educacién superior;
que permita asegurar o rechazar un incremento en percepcion
del aprendizaje? Mientras que la pregunta de investigacion es:
;Qué diferencias existe entre la percepcion del Aprendizaje:
Cognitivo, Afectivo, Psicomotor, y Total, por parte del estudian-
te, en el curso universitario con y sin Foros de Discusion?

La poblacion para esta investigacion se compone de la si-
guiente manera:

Tabla 1. Poblacién de proyecto de investigacion.

Alumnos inscritos en el
curso universitario. Equi-
po de 8 docentes certifi-
cados para impartir dicho
curso.

1265 alumnos
720 alumnos

Otono 43 grupos
Primavera 31 grupos

TOTAL de alumnos ins- Otofno

critos (Poblacion) Primavera 1965 alumnos

74 grupos

Datos obtenidos de registros oficiales del Coordinador del curso, a través de
comunicacion via correo electrénico. Tabla elaborada por autor (2016).

La muestra estuvo conformada de la siguiente manera:

Tabla 2. Muestra de proyecto de investigacién.

Grupo de

M Grupos Alumnos Perfil del estudiante Tratamiento
uestra
Edad: 17 a 24 afios; Bilin-
giies 100%; Clase social:
media-alta, alta-baja, alta
-media y alta-alta; Uso
Grupo 3 66 de computadora personal
Control y redes sociales diversas;
miembro del programa
de vinculaciéon de bachi-
llerato y/o cursa algin
semestre de licenciatura
Grupo 74 Mismo perfil al Gpo. Foros de
Experimental Control Discusién
TOTALES 6 140

Datos obtenidos de registros oficiales del Coordinador del curso, a través de
comunicacion via correo electrénico. Tabla elaborada por autor (2016).

Por otra parte, la Hipdtesis Nula es: Ho,: El nivel de aprendi-
zaje cognitivo, afectivo, psicomotor y total es igual en un curso
presencial de modalidad mixta a nivel de educacién superior con
y sin foros de discusién. Mientras que la Hipodtesis Alternativa
es: H : El nivel de aprendizaje cognitivo, afectivo, psicomotor y
total no es igual en un curso presencial de modalidad mixta a
nivel de educacion superior con y sin foros de discusion.
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El instrumento CAP Escala de Percepcion de Aprendizaje (CAP
Perceived Learning Scale), elaborado por Rovai, Wighting, Baker y
Grooms en 2008 y publicado en el 2009 tiene una validez y confiabi-
lidad calculando el coeficiente alfa de Cronbach total de .79.

Los resultados de los nueve reactivos del CAP fueron anali-
zados utilizando la adecuacién de la muestra con la medida de
Kaiser-Meyer-Olkin con un resultado de .78, sugiriendo que nin-
guno de los reactivos viola el factor de analisis de presuncion de
una multi-colinearidad negativa.

Adicionalmente, la prueba esférica de prueba de Barlett ob-
tuvo un aproximado Chi-cuadrada de 663.23 con 36 grados de
libertad, p < .001, dando evidencia que los datos analizados no
producen una identidad de matrix y que son aproximadamente
multivariable normal y aceptable de analisis factorial.

Las instrucciones para obtener los calculos de los resultados
por reactivos son los siguientes: Los reactivos 1, 3,4, 5,6, 8 y 9
son calculados directamente, utilizando los valores de la escala
de Likert, p. €j. 0, 1,2, 3, 4, 5, 0 6. Los reactivos 2 y 7 son valores
invertidos, transformando la escala de Likert de la siguiente ma-
nera: 0=6, 1=5, 2=3, 3=3, 4=2, 5=1 y 6=0. Se suman los resultados
de todos los 9 reactivos para obtener el total de la escala de CAP.

Los resultados pueden variar de un maximo de 54 a un mi-
nimo de 0. Interpretar valores altos de la escala de CAP como
percepciones altas de un aprendizaje total. Los resultaos de
las sub-escalas se suman por reactivos de la siguiente manera:
Sub-escala de aprendizaje cognitivo: Sumar los resultados de los
reactivos 1, 2 y 5; Sub-escala de aprendizaje afectiva: Sumar los
resultados de los reactivos 4, 6 y 9; Sub-escala de aprendizaje
psicomotor: Sumar los resultados de los reactivos 3, 7 y 8.

Resultados

Una vez aplicado el instrumento CAP en el grupo control y
el grupo experimental, el Alfa de Cronbach obtenido es de .86
y al calcular la medida de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) para su
validaciéon se obtuvo un resultado de .84, y aunque el valor es
alto y aceptable aparentemente, dos reactivos violan el factor de
analisis de presuncién de una multi-colinealidad negativa.

Realizando un analisis a detalle y por tipo de aprendizaje, se
obtuvo en la percepcion el Aprendizaje Cognitivo un KMO de
.47 en donde se cuenta con un reactivo que viola el factor de ana-
lisis de presuncién de una multi-colinealidad negativa. En este

Tabla 3. Media y Desviacion Estindar de Gpo. Control y Gpo. Experimental del CAP en SPSS.

Estadisticas de Grupos

. Desviacion Error Estandar
Gpo. C.y Gpo. E. n Media Estandar de Media
A Afectivo Gpo. C. 66 12.39 3.068 .378
Gpo. E. 74 13.46 2.690 313
Gpo. C. 66 09.09 2.028 .250
A. Cognitivo
Gpo. E. 74 08.93 1.520 177
. Gpo. C. 66 08.61 2.366 291
A. Psicomotor
Gpo. E. 74 08.84 1.980 230
Gpo. C. 66 30.09 6.546 .806
A. Total CAP Gpo. E. 74 3123 5.303 616

Nota: “A.” equivale a Aprendizaje, “Gpo. C.” equivale al Grupo Control y “Gpo. E.”
Equivale al Grupo Experimental. Fuente: Datos obtenida en SPSS v.18 con datos de Gpo. Control y Experimental, elaborada 2016 por el autor.

Tabla 4. Cdlculo de prueba t-Student del CAP en SPSS.

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Si M Std. 95% Confidence Interval
t df I.g' . can Error of the Difference
(2-tailed) Difference .
Difference Lower Upper
Efg;al vanances assu- -2.190 138 030 -1.066 487 2.028 -103
A.Afectivo E | . "
qual variances no 2.173 130.205 032 -1.066 490 -2.036 -.095
assumed
El‘éal vanances assu- 527 138 599 158 301 -437 754
A.Cognitivo E | . ¢
qual variances no 518 119.680 605 158 306 -447 764
assumed
. Fqual variances assu- -.631 138 529 -232 367 -.958 495
A .Psicomo- med
: )
or Equal variances not -624 127.322 533 -232 371 -966 503
assumed
Equal variances assu- -1.136 138 258 -1.139 1.003 3121 843
A.Total med
AP i
¢ Equal variances not -1.122 125.177 264 -1.139 1.015 -3.147 869

assumed

Datos obtenida en SPSS v.18 con datos de Gpo. Control y Experimental. Tabla elaborada por el autor (2016).
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apartado, al eliminar dicho reactivo el KMO obtenido es de .50
siendo ya aceptable de acuerdo a los estdandares de aceptacion
del método de la medida de Kaiser-Meyer-Olkin.

En el caso de la percepcion del Aprendizaje Afectivo, el KMO
es de .69 siendo aceptable sin valores de algun reactivo que vio-
lase el factor de analisis de presuncién negativa. Sin embargo,
en el apartado de la percepciéon del Aprendizaje Psicomotor el
KMO es de .509 siendo aceptable, aunque uno de los reactivos
registra un valor negativo del factor de analisis de presuncién
de una multi-colinealidad, al ser eliminado el KMO es de .50,
manteniéndose aceptable.

Por lo tanto, eliminado los dos reactivos con valor negativo
que afectan el factor de analisis de presuncién de multi-colineali-
dad, el KMO en la percepcion el Aprendizaje Total (CAP) con siete
reactivos, al eliminar los dos reactivos con valor negativo antes
mencionados, es de .87. De ahi que los resultados del instrumento
CAP se analicen y apliquen, con dicha salvedad, para la obtencion
de los resultados estadisticos de la prueba t de Student.

Tabla 5. Resultados de Tt (Tabla T) y Tc (t-Student) por Variables del
CAP con Hipétesis Nulas e Hipétesis Alternativas.

Conceptos Tt (Tabla T) Tc (t-Student) H,Z =~ H,
CAP
A.Cognitivo 1.6449 0.518 A R
A.Afectivo 1.6449 2173 R A
A .Psicomotor 1.6449 0.624 A R
A.Total (CAP) 1.6449 1.122 A R

Nota: A.=Aprendizaje, Ho=Hipoétesis Nula, Ha=Hipotesis Alternativa,
A= Aceptar y R=Rechazar. Fuente: Datos obtenidos de la realizacién de prue-
bas T-Student en férmulas y Tablas de datos de t-Student en SPSS del CAP.
Tabla elaborada por el autor (2016).

De acuerdo a los resultados de la prueba estadistica t de Stu-
dent en el caso de la percepcion del Aprendizaje Cognitivo se tie-
ne evidencia de que el resultado de la t-de Student () es menor
al valor de la Tabla (T), esto es: t =.518 y T = 1.6449, por lo tanto,
la H , se acepta y se rechaza la H_,, de tal manera que: el nivel de
percepcion del Aprendizaje Cognitivo es igual en un curso pre-
sencial de modalidad mixta a nivel de educacion superior con y
sin Foros de Discusion.

En la percepcion del Aprendizaje Afectivo si existe una dife-
rencia significativa en donde el resultado de la t-de Student (t) es
mayor al valor de la Tabla (T), esto es: t =2.173 y T =1.6449, por
lo tanto, la H , se rechaza y se acepta la H_,, de tal manera que:
se obtiene una mayor percepcién del Aprendizaje Afectivo con-
siderando el contexto y las delimitaciones del estudio realizado.

En el caso de la percepcion del Aprendizaje Psicomotor se
tiene evidencia de que el resultado de la t-de Student (t) es menor
al valor de la Tabla (T), esto es: t =.624 y T = 1.6449, por lo tanto,
la H_, se acepta y se rechaza la H_,, de tal manera que: el nivel
de percepcion del Aprendizaje Psicomotor es igual en un curso
presencial de modalidad mixta a nivel de educacién superior con
y sin Foros de Discusion.

Por otra parte, en la percepcion del Aprendizaje Total se tiene
evidencia de que el resultado de la t-de Student (t) es menor al
valor de la Tabla (T), esto es: t = 1.122 y T = 1.6449, por lo tanto,
la H , se acepta y se rechaza la H_, de tal manera que: el nivel
de percepcién del Aprendizaje Total es igual en un curso pre-
sencial de modalidad mixta a nivel de educacién superior con y
sin Foros de Discusién. Aunque si se obtiene una percepcion del

Aprendizaje Total después de aplicar los Foros de Discusion, la
diferencia entre la t y T no es significativa.

Conclusiones

Analizando los resultados obtenidos en la investigacion rea-
lizada, las diferencias entre la percepcién del Aprendizaje Cog-
nitivo, Afectivo, Psicomotor y del Aprendizaje Total son revela-
doras, al mostrar una diferencia significativa en la percepcion del
Aprendizaje Afectivo, siendo este aprendizaje superior una vez
aplicados los Foros de Discusion; no asi en el caso de la percep-
cién del Aprendizaje Cognitivo, Psicomotor y del Aprendizaje
Total.

De acuerdo a Koballa; Kretchmar; Pierre y Oughton y She-
pard (citados por Savickiene, 2010) se le ha dado poca relevancia,
por parte de la comunidad cientifica educativa, al estudio del
impacto del Aprendizaje Afectivo. Existen diversas razones que
explican esta falta de atencion al Aprendizaje Afectivo como son:
la dificultad de describir la composicion de este tipo de aprendi-
zaje y su medicion en el impacto de los estudiantes.

Ademas, tradicionalmente, el conocimiento y habilidades
son percibidos como resultados mas relevantes del aprendizaje
en la educacion formal que la actitud y los valores; ya que se tie-
ne la presuncion que estos deben ser desarrollados y fomentados
en el hogar y no en la escuela. De ahi que muchos maestros evi-
ten ensenar y aprender en el dominio del Aprendizaje Afectivo
(Savickiene, 2010).

Si bien es cierto que los investigadores educativos parten de
la clasificacion de componentes del dominio del Aprendizaje
Afectivo propuesto por Bloom, Masia y Krathwohl en 1964, exis-
ten otros autores como: Gephart e Ingle, que ademas de incluir
las actitudes, valores y emociones como Bloom (1975), agregan
la percepcién como elemento relevante en 1976. Por otra parte,
Hunt en 1987 ademas de considerar la actitud y valores integra
las preferencias, intereses, ansiedad y pérdida de control como
componentes claves del dominio del Aprendizaje Afectivo. En el
caso de Shephard, que coincide con Bloom (1975), en los compo-
nentes de actitud y valores, integra el componente de comporta-
miento en 2008 (Savickiene, 2010).

El componente del “comportamiento” pudiera confundirse
con el de “actitud”, al verse como una consecuencia una de la
otra. Sin embargo, habria que considerar la posibilidad de estu-
diantes con un comportamiento de rebeldia, agresividad o des-
interés en el salén de clase y/o entornos virtuales, pero con una
actitud positiva para con los contenidos de recursos académicos
y/o la interaccién entre pares. En este sentido, el comportamiento
resulta un elemento de gran influencia en los entornos educati-
vos, al ser un detonante que los docentes tienen que aprender a
re- direccionar con la finalidad de lograr que el estudiante cam-
bie dicho estado y mantenga un equilibrio en su comportamien-
to (Kutugata, Araiza y Morales, 2016).

De acuerdo a Savickiene (2010), existen diversas herramien-
tas idoneas para lograr medir el dominio del Aprendizaje Afec-
tivo como son: pruebas y cuestionarios aplicados al inicio y final
de sus estudios, proyectos integrales en equipo incluyendo una
reflexion sobre el proceso y sus aprendizajes alcanzados plasma-
dos en formato de portafolios académicos, diarios de reflexion
y/o la representacién a través de dramatizaciones. En resumen,
es trascendental que el estudiante tome conciencia de su propio
proceso de ensefianza aprendizaje, valorando sus propios logros
alanzados en relacion a su actitud, sentimientos y nivel de satis-
faccién de dicho proceso educativo.
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Estos resultados confirman la teoria de interaccién y comuni-
caciéon de Borje Holmberg (1989, 1995a, 1995b, 2005 y 2007) que
sefala, entre otros fundamentos, que la educacidn a distancia, en
este caso el uso de Foros de Discusién como herramienta de la
plataforma educativa WebCT, provee del aprendizaje cognitivo,
afectivo y psicomotor de manera eficiente, asi como el aprendi-
zaje profundo. El concepto de aprendizaje profundo se puede
vincular con el concepto de Pensamiento Critico al tener la mis-
ma connotacién en términos de adquisiciéon de conocimiento.

Por otra parte, Holmberg (1989, 1995a, 1995b, 2005 y 2007) sefia-
la que las relaciones personales y en grado de empatia entre tutor y
aprendiz son centrales en un aprendizaje a distancia. Estos sentimien-
tos de empatia y pertenencia promueven la motivacién del aprendiz
a aprender e inducen a un aprendizaje de manera favorable. En este
sentido, se hace la vinculacién con la percepcion del Aprendizaje
Afectivo y la Presencia Social con estos lineamientos de la teoria de
interaccion y comunicacion de Holmberg. En conclusion, se puede
asegurar que la implementacion de los Foros de Discusion incremen-
ta el Aprendizaje Afectivo y permite fortalecer la comunicacion y co-
hesion del grupo, asi como la presencia social (Kutugata et al., 2016).
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RESUMEN

En relacién con el derecho a la educaciéon hemos estudiado las opiniones que res-
pecto al mismo tienen las personas de dieciocho o mas afios que viven en la Comuni-
dad Auténoma de Asturias. Pretendemos que el trabajo nos proporcione informacién,
en general, respecto al derecho y de manera particular sobre la valoracion de diversos
aspectos del mismo y de su cumplimiento en la practica. Entre las conclusiones mas
significativas y, que entendemos pueden proporcionar importante informacion para el
sistema educativo asturiano, podemos sefalar que para dos de cada tres la posibilidad
de elegir centro escolar debe ser total. Los tres elementos del derecho a la educacién
que se consideran mas importantes son la obligatoriedad y gratuidad de la ensefianza
basica y la existencia de recursos humanos Los menos valorados se refieren al derecho
de los padres a que sus hijos reciban la formacioén religiosa y moral que esté de acuerdo
con sus propias convicciones y a la programacién general de la ensefianza por parte de
los poderes publicos. Por otro lado, se entiende que los elementos que mejor se cumplen
en la practica, son la obligatoriedad y gratuidad de la ensefianza basica. Siendo los que
peor se cumplen la existencia de recursos materiales y la libertad de eleccion de centro.

Some considerations regarding the right to education in the
autonomous region of Asturias
ABSTRACT

As regards the right to education, we have studied the opinions of 18+ year-old per-
sons who live in the Principality of Asturias. We intend that the research will provide us
general information about the right to education, and in particular about the assessment
of several of its aspects and its actual accomplishment. Among the most meaningful
conclusions, and we understand can supply important information for the educational
system in Asturias, we can signal that for two out of three people the possibility of
choosing school must be paramount. The three most important aspects of education
considered are the compulsory nature and free of charge for the citizens of the basic
education and the proper supply of human resources. The least valued are the parents’
right of their children to receive religious and moral formation in accordance with their
own convictions and the general programming of teaching by the political authority. On
the other hand, it is understood that the aspects best implemented are the compulsory
nature and free of charge of the basic education. Being the supply of material resources
and the freedom of choice of school the worst implemented.
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Introduccion

La Constitucion Esparfiola de 1978 dedica su Titulo I a los
derechos y deberes fundamentales, consagrando en su articulo
27 el derecho a la educacién en una redaccion profundamente
inspirada en los textos de la Organizacién de Naciones Unidas.

Tres décadas después de su promulgacién, pretendemos
analizar la situacion del derecho a la educacion en la Comuni-
dad Auténoma de Asturias, ya que su investigacién puede pro-
porcionar una importante informacion para la mejora de nuestro
sistema educativo.

En relacién con el origen y desarrollo del actual derecho hu-
mano a la educacién indicamos que la Conferencia General de
la Organizacién Educativa, Cientifica y Cultural de la Organi-
zacion de las Naciones Unidas (UNESCO) define la educacién
como': “The entire process of social life by means of which individuals
and social groups learn to develop consciously within, and for the be-
nefit of, the national and international communities, the whole of their
personal capacities, attitudes, aptitudes and knowledge”?

En este sentido, la educacién se configura en el ambito inter-
nacional como un derecho fundamental y humano de segunda
generacion.

(Qué entendemos por derecho humano? De las numerosas
propuestas doctrinales nos referiremos a la ya clasica aportada
por Pérez (1984, p.48): “Conjunto de facultades o instituciones
que, en cada momento histdrico, concretan las exigencias de la
dignidad, la libertad y la igualdad humana, las cuales deben ser
reconocidas positivamente por los ordenamientos juridicos a ni-
vel nacional e internacional”.

Por otro lado, el derecho a la educacién ocupa hoy dia un
lugar preeminente en la regulacién internacional de derechos
humanos. En este sentido la educacion es entendida como un
derecho clave (key right) para el disfrute de los otros derechos
humanos.

Latapi (2009, p. 258) vincula el derecho a la educacion con el
desarrollo efectivo de los demas derechos humanos en cuanto
que: “La educacion potencia el desarrollo de la personay por ello
es condicién esencial para el disfrute de todos ellos; por esto se
considera éste como un derecho clave (key right)”.

El derecho a la educacion ha sido analizado desde diferentes
perspectivas, asi, el profesor Gonzalez (2002) en su trabajo Pano-
rama de la educacion en la Espafia de los cambios realiza un pormeno-
rizado estudio de diversos aspectos del derecho a la educacion.
En lo que se refiere al nivel de estudios de la poblacién constata
que la demanda de la escolarizacién en la ensefianza superior
crece en funcién “de la percepcién social (...) y que a los mas
educados acaban correspondiéndoles habitualmente empleos y
posiciones laborales de mayor categoria, lo que actia como una
poderosa palanca que eleva las aspiraciones y motivaciones para
el estudio”. (2002, p.192)

Mancebén y Pérez son los autores de un estudio en el que
revisan “las principales aportaciones tedricas y empiricas sobre
los efectos previsibles de las politicas dirigidas a fomentar la li-
bertad de eleccién de centro escolar” (2005, p. 3).

! Articulo 1 de la Recomendacién sobre Educacion para la Compren-
sién, la Cooperacion y la Paz Internacionales y la Educacion relativa a
los Derechos Humanos y las Libertades Fundamentales, aprobada por
la Conferencia General en su 182 reunién, el 19 de noviembre de 1974
(Resolucion 18 C/38).

2 El proceso entero de la vida en sociedad por medio del cual los individuos
y los grupos sociales aprenden a desarrollar conscientemente el conjunto de sus
capacidades, actitudes, aptitudes y conocimientos, con y en beneficio de las co-
munidades nacionales e internacionales.

En el monografico La libertad de eleccién de centro en Espafia:
particularidades nacionales y modalidades locales, Olmedo Reinoso
y Andrada (2008, p.1) describen las diversas politicas y sistemas
de eleccion escolar establecidas en diversos ordenamientos del
derecho comparado siguiendo la tipologia de la Red de informa-
cion sobre la Educacion en Europa (EURYDICE).

Maroy (2008) lleva a cabo una revisién de la literatura ana-
lizando los efectos de las propuestas centradas en la libertad de
eleccién de centro sobre los niveles de equidad y de competencia.

Fernandez (2008) analiza lo que entiende es la problematica
centros publicos y privados. Sefiala que a pesar de que la propor-
cién entre dichos centros no ha variado en Espafia en los altimos
diez afios, en dicha constancia se oculta la existencia de procesos
que estarian significando cambios de segundo orden.

Villarroya y Escardibul (2008), también en relaciéon con la
eleccion de centro en la ensefianza por parte de las familias, en-
tienden que las politicas publicas han hecho efectiva la libertad
de eleccion sin menoscabo de la equidad.

También Valiente (2008) analiza la segregacion del alumna-
do inmigrante en la Comunidad auténoma de Catalufia, soste-
niendo que presenta unos niveles de segregacion elevados lo
que entiende es debido tanto a la actitud selectiva de los centros
concertados como a la existencia de desigualdades demograficas
y territoriales.

La ensefanza universitaria no se contempla habitualmente
en los estudios que hacen referencia al derecho a la educacion,
es mas, en el articulo 27 de nuestra Constitucion sélo se refiere
la universidad en relacién con su autonomia. No obstante, dicho
tramo educativo puede y debe incluirse bajo la “proteccion” del
referido derecho. Peryra, Luzén y Sevilla (2006), en su trabajo
Las universidades espaiiolas y el proceso de construccion del espacio
europeo de educacion superior. Limitaciones y perspectivas de cambio,
estudian diversos aspectos de dicha ensefianza.

En relacion con la participacion en el sistema educativo el
doctor Santos Guerra realiza un sugerente analisis en EI crisol de
la participacion. En el consejo escolar de los centros educativos,
existe un factor predominante del componente formalista y bu-
rocratico en su funcionamiento. El equipo directivo desempefia
un papel protagonista en el consejo debido fundamentalmente
a la presencia de todos sus miembros en el mismo. Para Santos
Guerra, por otra parte, “la dicotomia entre eficacia y democracia,
es decir, entre operatividad y participacion genera en algunas
personas inquietud e incertidumbre sobre la bondad de los con-
sejos escolares” (1997, p. 242). Entiende el autor, que es necesario
buscar nuevas posibilidades para desarrollar el buen funciona-
miento de dichos consejos.

Martin-Moreno (2000) analiza una serie de centros de la Co-
munidad de Madrid, seleccionados en funcion de la relevancia
de su relacién con la comunidad, estudiando experiencias con-
cretas de apertura a la comunidad. La autora concluye que son
muchos los centros educativos que realizan actividades de aper-
tura a su entorno, variando tanto el niimero como la intensidad
y naturaleza de estas experiencias. Dichas experiencias (que no
pueden encuadrarse en un modelo generalizable) conllevan un
cambio del centro como lugar de encuentro socioeducativo.

En su obra Contextualizacion de los centros educativos en su en-
torno (2010) Martin-Moreno estudia el proceso actual de apertura
de los centros educativos y analiza los factores sociales y cultura-
les que han promovido este proceso:

Pretendemos conocer las opiniones de los ciudadanos sobre
un derecho que nuestra Constitucion entiende que es de todos
(“Todos tienen derecho a la educacion”, establece el articulo 27.1
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de nuestra Carta Magna) centrandonos en la importancia que
para ellos tienen diferentes aspectos del referido derecho, asi
como el cumplimiento de los mismos en la practica.

Por ello analizamos en el presente trabajo aspectos fundamen-
tales tales como la libertad de ensenanza y la libertad de creacion
de centro; la libertad de eleccién de centro por parte de las fami-
lias; la existencia de recursos humanos (profesorado) y materiales
necesarios para llevar a cabo el derecho a la educacion; la obliga-
toriedad y gratuidad de la ensehanza basica; el derecho de los pa-
dres a que sus hijos reciban la formacién religiosa y moral que esté
de acuerdo con sus propias convicciones; la inspeccién y homolo-
gacion de los poderes ptblicos; la autonomia de la Universidad,
de acuerdo con lo que la Ley establezca; y la programacion general
de la ensefianza por parte de los poderes ptiblicos.

En este sentido, resulta profundamente ilustrador conocer
como entienden los ciudadanos ha de configurarse la libertad
eleccion de centro escolar por parte de las familias.

Otro aspecto de notable interés hoy dia es la concepcion de
como han de ser las ayudas para estudiar en la Universidad.

El mandato del constituyente a los poderes publicos de esta-
blecer la programacion general de la ensefianza suscita la cues-
tion en el marco de un estado autonémico, con una articulacion
competencial en materia educativa, de si debe o no existir un
programa educativo basico y comun para toda Espana.

Estas cuestiones se complementan con la referida a cémo
puede mejorarse el derecho a la educacién; y la gratuidad del
tramo educativo de edad de 0 a 3 afios.

Se plantea, asimismo, la valoracién de una serie de derechos
consagrados constitucionalmente. Los resultados obtenidos nos
ofreceran una valiosa informacién acerca de cual es el lugar de la
educacion respecto a otros derechos.

Método

Con objeto de recoger la opinién de las personas de 18 o mas
anos residentes en el Principado de Asturias respecto al derecho
a la educacion en general, y a diversos elementos que compo-
nen en particular, se elabord una prueba la cual se someti6 a la
consideracion de 750 personas, entre las edades sefialadas y en
el &mbito referido. Se cumplimentaron correctamente 244 que re-
presentan 32.53% de los entregados.

La prueba se compone de 106 items agrupados en diversos
apartados: Variables de clasificacién; dedicacion semanal a di-
versas tareas; derechos de la persona; orden de los derechos de
mayor a menor importancia; valoracién de la importancia de ele-
mentos del derecho; y cémo se cumplen los elementos del dere-
cho a la educacion

En el analisis de fiabilidad del cuestionario hemos utilizado
el coeficiente Alpha de Cronbach, en el que se alcanza un valor
(en una escala de 0 a 1) de Alpha = .88 (que se considera como
“buena”)

Resultados

Para analizar las respuestas utilizamos estadisticos descripti-
vos y estudios de medias, rangos y analisis de varianza, en su caso.

Variables de clasificacién

En lo que hemos denominado variables de clasificacion de
nuestra muestra sefialamos las caracteristicas que se indican. La
media de edad es de 43.34 afios, con una desviacién de 13.27.

En relacién con los estudios realizados podemos sefialar que
el 37.7% tienen estudios universitarios superiores, el 31.6% estu-
dios universitarios medios, el 12.7% Formacion Profesional (gra-
do medio o superior), el 8.2% Bachillerato, el 7.8% Certificado
de Escolaridad o Graduado Escolar o Graduado en Educacion
Secundaria Obligatoria. Manifiestan no poseer estudios el 0.4% y
estudios primarios incompletos el 1.6% (dada la dificultad para
cumplimentar el cuestionario, las personas de mas edad y meno-
res estudios no han respondido proporcionalmente al mismo).

Del total el 55.9% dicen haber estudiado en centros ptblicos,
el 35.1% en centros publicos y privados y el 9 % en centros pri-
vados.

Segun su ideologia el 32.5% manifiesta ser de izquierda, el
11.5% de centro izquierda, el 19.4% de centro, el 9.3% de centro
derecha, el 14.4% de derecha y el 11.9% no se consideran de nin-
guno de ellos.

Manifiestan ser padres o madres el 55.6%, con una media de
1.96 hijos o hijas (desviacion de 1.28).

Tiempo a la semana dedicado a diversas tareas

El aspecto al que se dedica mayor tiempo es al trabajo retri-
buido, con una media semana de 35.53 horas. Las tareas de casa
suponen un tiempo semanal medio de 12.57 horas. Se dedican
nueve horas a ver la television. Tiempo semejante (8.44 horas) al
que se emplea en utilizar el ordenador (Internet, etc.). Casi siete
horas semanales dedican a la lectura. Para el esparcimiento en
cafeterias, cine, etc. se utilizan casi seis horas y media semanales.
Se emplea en el deporte o pasear casi seis horas (5.82) en dicho
periodo de tiempo. Por ultimo, aquellos que participan en tareas
de ayuda a los demas (ONGs, etc.) emplean cuatro horas sema-
nales en esta actividad.

Tabla 1. Tiempo a la semana dedicado a diversas tareas

Media Desviacion Mediana Moda
1. Trabajar (si es trabajo retribuido) 35.53 12.85 35 40
2. Hacer las tareas de casa 12.57 13.57 8 10
3. Ver la television 9.08 8.54 7 10
4. Utilizar el ordenador (Internet, etc.) 8.44 9.19 5 5
5. Leer 6.90 743 5 2
6. Esparcimiento en cafeterias, cine, etc. 6.43 5.00 5 4
7. Hacer deporte o pasear 5.82 4.28 5 5
8. Participar en tareas de ayuda a los demas (ONG, etc.) 4.06 421 3 1
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Aspectos relacionados con el derecho a la educacion.

Hemos propuesto, asimismo, a las personas consultadas que
manifestasen sus opiniones en relaciéon con diversos aspectos
que estan relacionados con el derecho a la educacion.

Asi en relacion con la posibilidad de elegir centro escolar
para los estudios de sus hijos e hijas, y en el caso del primer hijo
o hija, el 74.8% siempre ha podido elegir centro escolar, el 20.3%
casi siempre, el 2.4% en pocas ocasiones y el 2.4% nunca. Tam-
bién, y en relacién con su primer hijo o hija, han debido esforzar-
se econdmicamente mucho para sus estudios el 16.1%, bastante
el 41.9%, poco el 29% y nada el 12.9%.

En el caso de la titularidad del centro en el que estudian o
han estudiado sus hijos, el 59.1% en centros publicos, el 10.2% en
centros privados y el 30.7% en centros publicos y privados.

Mientras que la educacion que han recibido o reciben los hijos
en los centros escolares a los que asisten resulta totalmente ade-
cuada para el 23.2%, es bastante adecuada para el 49.6%, acepta-
blemente adecuada para el 23.2% y poco adecuada para el 4%. La
valoracién media se sittia en el valor de bastante adecuada.

El 66.5% entiende que la posibilidad de elegir centro debe ser
total sin mas limites que la capacidad fisica de los centros. Para el
29.9% las familias deben elegir el centro para sus hijos e hijas en-
tre los que asigne la administraciéon segun zonas y vacantes. El
3.3% considera que cada alumno o alumna debe asistir al colegio
que le asigne directamente la administracion.

El 75.2% considera que los estudios universitarios deben lle-
varse a cabo con cargo a la administracion, el 23.5% entiende que
pueden llevarse a cabo mediante préstamos personales a los es-
tudiantes a devolver una vez que hayan finalizado su carrera y
segun el 1.3% no debe haber ninguna ayuda para estudiar en la
universidad.

En la Espafia de distribucion educativa competencial autoné-
mica la existencia de un programa educativo basico y comun es
un importante elemento que puede formar parte del derecho a la
educacion. El 97.1% de las personas consultadas entienden que
es necesario dicho programa bésico y comun, tan sélo el 2.9% no
lo considera necesario.

El derecho ala educacion debe mejorarse mucho segtin el 36.6%,
bastante para el 52.5%, poco para el 9.3% y nada para el 1.7%.

El tramo educativo de 0 a 3 afios debe ser gratuito para el 86%
y no ha de serlo para el 14%.

Derechos de las personas

El derecho a la salud (derecho a la asistencia sanitaria) es el
mas valorado por las personas consultadas, seguido del derecho
a la educacién y el derecho al trabajo (con valoraciones de 9.70;
9.69; y 9.39 puntos, respectivamente, en una escala de 0 a 10 pun-
tos, en el que el 0 es el menor valor y el 10 el maximo). Los menos
valorados son los derechos a asociarse (7.94) y a sindicarse (7.47).

Importancia que para la educacion tienen determinados elementos que
podrian considerarse como constitutivos del derecho a la educacién.

En relacién con la importancia que algunos elementos que
podrian considerarse como constitutivos del derecho a la edu-
cacion (también valorados en la referida escala de 0 a 10 puntos,
donde el 0 es el menor valor y el 10 el maximo) los tres elemen-
tos mejor valorados seglin su importancia son, por este orden
de mayor a menor valoracidn, la obligatoriedad de la ensefianza
basica, la gratuidad de la ensefianza basica y la existencia de re-

Tabla 2. Derechos de la persona

(ordenados de mayor a menor valoracion) Media Desviacién
(escala 0 a 10 puntos)
1. Derecho a la salud (a la asistencia 9.70 1.03
sanitaria)
2. Derecho a una vivienda digna 9.05 1.61
3. Derecho a la educacion 9.69 0.97
4. Derecho al trabajo 9.39 1.34
5. Derecho a un medio ambiente 8.96 1.64
saludable
6. Derecho a asociarse 7.94 2.34
7. Derecho a sindicarse 7.47 2.59
8. Derecho a la libertad ideoldgica, 9.18 1.66
religiosa y de culto
9. Derecho de libertad de expresion 9.25 1.56
10. Derecho al honor, a la intimidad y a 9.23 1.62

la propia imagen

cursos humanos (profesorado) necesarios para llevar a cabo el
derecho a la educacion (los tres con puntuaciones respectivas de
9.59, 9.36 y 9.07). Con valoraciones entre ocho y nueve puntos
estan la existencia de recursos materiales para ejercer el dere-
cho ala educacién (edificios y recursos didacticos) 8.8, la libertad
de ensenanza (8.39), las ayudas que los poderes publicos deben
otorgar a los centros educativos (8.35), la libre eleccién de centro
(8.29), la inspeccién y homologacién del sistema educativo por
parte de los poderes publicos (8.13). Con menos de ocho pun-
tos, y por este orden de mayor a menor valor en su importancia,
la participaciéon en la gestion y funcionamiento de los centros
(7.99), la libertad de creacion de centros (7.79), la autonomia de la
universidad (7.7), el derecho de los padres a que sus hijos reciban
la formacién religiosa y moral que esté de acuerdo con sus pro-
pias convicciones (7.33) y, por ultimo, la programacién general
de la ensefianza por parte de los poderes publicos (7.26).

Cumplimiento en la prdctica de los referidos elementos del derecho a la
educacion.

Respecto a cémo se cumplen los distintos elementos del
derecho a la educacién (en la escala sefialada) podemos indicar
que los elementos mejor valorados en su cumplimiento son la
obligatoriedad de la ensefianza basica (8.72) y la gratuidad de la
misma (8.02). Con valores de siete a ocho puntos, la libertad de en-
sefianza (7.14), la autonomia de la universidad (7.70 puntos). Entre
siete y seis puntos, la libertad de eleccion de centro por parte de las
familias (6.93), la existencia de los recursos humanos (profesora-
do) necesarios para llevar a cabo el derecho a la educacion (6.43),
la inspeccion y homologacién del sistema educativo por parte de
los poderes ptiblicos (6.61), las ayudas que los poderes publicos
deben otorgar a los centros educativos (6.56), la participacion en
la gestion y funcionamiento de los centros educativos (6.52), el de-
recho de los padres a que sus hijos reciban la formacién religiosa
y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones (6.48),
la programacion general de la ensefianza por parte de los poderes
publicos (6.47), la existencia de recursos materiales para ejercer el
derecho a la educacion (edificios y recursos didacticos) 6.43 y la
libertad de eleccion de centro por parte de las familias (6.17).
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Tabla 3. Importancia de elementos del derecho a la educacion

Orden de eleccién 0al0
1. Lalibertad de ensefianza 52 8.39
2. Lalibertad de creacion de centros dentro del respeto a los principios constitucionales 10° 7.79
3. La libertad de eleccién de centro por parte de las familias 7° 8.29
4. La participacion en la gestion y funcionamiento de los centros educativos sostenidos con 90 7.99
fondos publicos de todos los sectores afectados: profesorado, padres-madres y alumnado ’
5. Laexistencia de los recursos humanos (profesorado) necesarios para llevar a cabo el 30 9.07
derecho a la educacion ’
6. La existencia de recursos materiales para ejercer el derecho a la educacion (edificios y 40 8.80
recursos didacticos) ’
7. El derecho de los padres a que sus hijos reciban la formacién religiosa y moral que esté 120 733
de acuerdo con sus propias convicciones ’
8. La obligatoriedad de la ensefianza basica 1° 9.59
9. Lagratuidad de la ensefianza basica 2° 9.36
10. La inspeccién y homologacion del sistema educativo por parte de los poderes ptiblicos 8° 8.13
11. Las ayudas que los poderes publicos deben otorgar a los centros educativos que retinan 6 835
los requisitos establecidos en la Ley '
12. La autonomia de la universidad, de acuerdo con lo que la Ley establezca 11° 7.70
13. La programacion general de la ensefianza por parte de los poderes ptblicos 13¢ 7.26

Tabla 4. Cumplimiento de elementos del derecho a la educacion

Orden de eleccion 0al0
1. Lalibertad de ensefianza 3¢ 7.14
2. Lalibertad de creacién de centros dentro del respeto a los principios constitucionales 5¢ 6.92
3. Lalibertad de eleccion de centro por parte de las familias 13° 6.17
4. La participacion en la gestiéon y funcionamiento de los centros educativos sostenidos con 9° 6.52
fondos publicos de todos los sectores afectados: profesorado, padres-madres y alumnado
5. La existencia de los recursos humanos (profesorado) necesarios para llevar a cabo el 6° 6.65
derecho a la educacion
6. La existencia de recursos materiales para ejercer el derecho a la educacion (edificios y 12¢ 6.43
recursos didacticos)
7. El derecho de los padres a que sus hijos reciban la formacién religiosa y moral que esté de 10° 6.48
acuerdo con sus propias convicciones
8. Laobligatoriedad de la ensefianza basica 1¢ 8.72
9. Lagratuidad de la ensefianza basica 2° 8.02
10. La inspeccién y homologacion del sistema educativo por parte de los poderes publicos 7¢ 6.61
11. Las ayudas que los poderes ptiblicos deben otorgar a los centros educativos que retinan 8° 6.56
los requisitos establecidos en la Ley
12. La autonomia de la universidad, de acuerdo con lo que la Ley establezca 40 7.05
13. La programacion general de la ensefianza por parte de los poderes puiblicos 11° 6.47

Estudios de medias, rangos y andlisis de varianza.

Hemos realizado, asimismo, estudios de medias, rangos y
analisis de varianza con el objeto de conocer si existen diferen-
cias significativas en las valoraciones realizadas respecto a diver-
sas variables tales como edad, género, situacion familiar perso-
nal, estudios realizados, situaciéon laboral, titularidad del centro
o centros en los que ha realizado sus estudios.

Se establecen algunas diferencias entre la consideracion
que tienen los padres y madres en relacién con la educacion
que reciben o han recibido sus hijos e hijas y las variables sefia-
ladas y otros aspectos. Asi el grupo que menos valora la edu-
cacion que recibe su hijo o hija es el que entiende que mas ha
de mejorarse el derecho a la educacién. El grupo que valora
menos adecuada la educacion que reciben sus hijos también
valora menos el cumplimiento de la obligatoriedad de la ense-
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fanza basica, la gratuidad de la ensefianza y la programacion
general de la ensenanza.

En lo que respecta a la posibilidad de elegir centro escolar
para sus hijos o hijas por parte de las familias encontramos dife-
rencias con otras variables tales como la mejora del derecho a la
educacion (el grupo que piensa que la posibilidad de eleccién de
centro debe ser total también entiende que debe mejorarse mas el
derecho a la educacién). La importancia que tiene la libertad de
creacion de centros, la libertad de eleccidn de centro por parte de
las familias y las ayudas que los poderes ptblicos deben otorgar
a los centros educativos también son mejor valoradas por los que
entienden que la libertad de eleccién ha de ser total. También la
libertad de creacion de centros y la libre eleccion de centro por
parte de las familias, son menos valoradas en su cumplimiento
por los que optan por una libertad “total” de eleccién de centro.

Los que entienden que el tramo educativo de edad de cero a
tres afios debe ser gratuito son los que consideran que mas debe
mejorarse el derecho a la educacion.

No encontramos importantes diferencias en funciéon de las va-
riables sexo, situacion familiar, situacion laboral respecto a si cada
comunidad auténoma debe implantar su propio programa educa-
tivo con independencia de las restantes comunidades auténomas.

Respecto a los estudios realizados encontramos algunas di-
ferencias. El grupo de estudios de Formacién Profesional y Ba-
chillerato opta, frente al de estudios universitarios, porque sea
la administracion quien se haga cargo de las ayudas econémicas
para estudiar en la universidad. El derecho de los padres a que
sus hijos reciban formacién religiosa y moral que esté de acuerdo
con sus propias convicciones es mejor valorado por los que tie-
nen estudios de Formacion Profesional o bachillerato que por los
de estudios universitarios.

Parece que la ideologia esta relacionada con las valoracio-
nes que se realizan en relacién con los diferentes derechos de
la persona y los distintos elementos del derecho a la educacion.
Respecto a la educacion que reciben o han recibido sus hijos po-
demos indicar que es mejor valorada por los que se manifiestan
de centro derecha y/o derecha que por los que indican ser de
izquierda o centro izquierda. La educacién debe mejorarse mas
para los que se declaran de centro derecha o derecha respecto a
los que manifiestan ser de izquierda o centro izquierda. Con re-
lacion a la importancia que tiene la libertad de eleccion de centro
es mas importante para los que se manifiestan de centro derecha
y derecha que para los de izquierda y centro izquierda. Es mas
importante el derecho de los padres a que sus hijos reciban la
formacion religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias
convicciones para los de centro, centro derecha y derecha que
para los de izquierda y centro izquierda. El cumplimiento del
derecho a la libertad de ensefianza es mejor valorado por los de
centro izquierda e izquierda que por los de centro derecha y de-
recha. De la misma manera, es mejor valorado por dicho grupo
de izquierda que por el de derecha, el cumplimiento del derecho
a la libertad de creacion de centros.

El tener hijos o no supone importantes diferencias en relacién
con las variables estudiadas. Asi, en relacion con las posibilida-
des de eleccion de centro escolar ya que son los que tienen hijos e
hijas los que mejor valoran que la libertad sea total. También los
que tienen hijos consideran mas importante la libertad de ense-
flanza, la libertad de creacién de centros, la libertad de eleccién
de centro, la participacion en la gestion y funcionamiento de los
centros educativos sostenidos con fondos publicos de todos los
sectores afectados, la existencia de recursos humanos (profeso-

rado) necesarios para llevar a cabo el derecho a la educacién y
la existencia de recursos materiales para ejercer el derecho a la
educacion (edificios y recursos didacticos).

No se encuentran diferencias con relacion a la opinioén que se
tiene respecto a si se ha podido elegir centro escolar para sus hi-
jos e hijas y el esfuerzo econémico que ha debido realizarse para
que estudien sus hijos e hijas.

Al analizar la titularidad del centro en el que estudian han
estudiado sus hijos e hijas observamos la importante correlaciéon
existente entre ésta y la titularidad del centro en el que ha estu-
diado la persona que responde a la cuestién. Por otro lado no
encontramos importantes diferencias con otras variables.

Conclusiones

Como hemos indicado, en el estudio encontramos importante
informacion en relacién con los aspectos estudiados del derecho
a la educacion que puede ser tenida en cuenta en la mejora del
sistema educativo en la Comunidad Auténoma de Asturias.

Asi observamos que dos de cada diez padres consideran
que no siempre han podido elegir el centro escolar para sus
hijos, mientras que casi seis de cada diez han debido esforzarse
econdémicamente mucho o bastante para que sus hijos estudien.
Es total o bastante adecuada la educacién recibida por sus hi-
jos en tres de cada cuatro casos y en uno de cada cuatro sélo
aceptable.

Dos de cada tres consideran que la posibilidad de elegir cen-
tro escolar para sus hijos debe ser total, para tres de cada diez
las familias se debe elegir el centro para sus hijos e hijas entre los
que asigne la administraciéon segtin zonas y vacantes.

Respecto a ayudas econdmicas para realizar estudios uni-
versitarios, tres de cada cuatro entienden que deben realizarse
econdmicamente a cargo de la administracién, mientras que casi
uno de cada cuatro considera que pueden llevarse a cabo me-
diante préstamos personales a los estudiantes a devolver una vez
que hayan finalizado su carrera.

En cuanto a la existencia de un programa educativo basico y
comun, el 97,1% avala dicho programa.

Considerando en general la educacién, se entiende por casi
nueve de cada diez que debe mejorarse mucho o bastante.

Parece que existe una importante demanda social en relacién
con la escolaridad del primer ciclo de educacion infantil. Hasta
el 86% entiende que debe ser gratuito.

Derechos de las personas

Los derechos a la salud, ala educacién y al trabajo son los tres
mejor valorados entre diez propuestos (con valoraciones de 9.70;
9.69 y 9.39 puntos, respectivamente, en una escala de 0 a 10 pun-
tos, en el que el 0 es el menor valor y el 10 el maximo). Los menos
valorados son los derechos a asociarse (7.94) y a sindicarse (7.47).

Importancia que algunos elementos que podrian considerarse como
constitutivos del derecho a la educacion

Los tres elementos del derecho a la educacion mas importan-
tes son, por este orden de mayor a menor valoracion, la obligato-
riedad de la ensefianza basica, la gratuidad de la ensefianza basi-
cay la existencia de recursos humanos (los tres con puntuaciones
respectivas de 9.59, 9.36 y 9.07). Los menos valorados se refieren
al derecho de los padres a que sus hijos reciban la formacion re-
ligiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones
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(7.33) y a la programacion general de la ensefianza por parte de
los poderes publicos (7.26).

¢ Como se cumplen los distintos elementos del derecho a la educacion?

Los elementos mejor valorados respecto a su cumplimiento
en la practica, son la obligatoriedad (8.72), gratuidad de la en-
seflanza basica (8.02) y la libertad de ensefianza (7.14). Los con-
siderados que menos se cumplen se refieren a la existencia de
recursos materiales (6.43) y la libertad de eleccién de centro por
parte de las familias (6.17).

Estudios de medias, rangos y andlisis de varianza

En relacién con las diferencias que podemos encontrar entre
diferentes variables podemos senalar:

Los que creen que tramo educativo de edad de cero a tres
afnos debe ser gratuito son los que entienden que mas debe mejo-
rarse el derecho a la educacion.

En relacién con la ideologia, resultan mejor valorados por los
que se declaran de centro derecha o derecha, en relacién con los
que dicen ser de izquierda o centro izquierda aspectos como la
educacion que reciben o han recibido sus hijos, la mejora de la
educacion (debe mejorarse mas), la importancia que tiene la li-
bertad de eleccién de centro, el derecho de los padres a que sus
hijos reciban la formacién religiosa y moral que esté de acuerdo
con sus propias convicciones. Mientras que son mejor valorados
por los de izquierda o centro izquierda el derecho a la libertad de
ensefianza y el cumplimiento del derecho a la libertad de crea-
cién de centros.

El tener hijos o no supone diferencias en relacion con las va-
riables estudiadas. Los que tiene hijos valoran mejor que la li-
bertad de eleccidon de centros sea total, la libertad de ensefianza,
la participaciéon en la gestion y funcionamiento de los centros
educativos, la existencia de recursos humanos (profesorado) y
la existencia de recursos materiales (edificios y recursos diddac-
ticos).

Debemos sefalar que son escasas las diferencias respecto a la
edad, el sexo, situacién familiar, nimero de personas que viven
en el mismo domicilio, situacion laboral, titularidad del centro
en el que se ha estudiado, posibilidad de elegir centro escaro
para sus hijos y el esfuerzo econdémico que ha debido realizarse.
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Introduccion

RESUMEN

Este trabajo de revision y fundamentacion de la escritura académica, da cuenta de la
preocupacion actual sobre las carencias de los estudiantes universitarios en lo relativo
a la expresion escrita. En esta direccion justifica la inclusién en los planes de estudios
universitarios el desarrollo de esta competencia, desde una revision de los movimientos
internacionales en esta direccion. Presenta una tipologia de las dificultades mas comu-
nes encontradas en la escritura académica del alumnado universitario que puede ser
interesante de cara al disefio de actuaciones formativas. Finalmente repasa los distintos
enfoques con los que se abordan la alfabetizacion de la expresion escrita como compe-
tencia académica.

The tutoring teacher training in educational development

ABSTRACT

This review work and foundation of academic writing, realizes the current concern
about the shortcomings of university students regarding written expression. In this di-
rection justifies the inclusion in university curricula development of this competition,
from a review of international movements in this direction. It presents a typology of
the most common difficulties encountered in academic writing of university students
that can be interesting for the design of training activities. Finally reviews the different
approaches to the literacy of written expression as academic competence are addressed.

se a nivel institucional y didactico, desde la ensefianza superior,
para favorecer el aprendizaje de la participaciéon y comunicacion

La expresion escrita es una competencia comunicativa de su-
jetos que han recibido un proceso de alfabetizacion determinado.

Cuando esa competencia comunicativa se sitila en entornos
académicos cualificados disciplinarmente y a nivel de expertos
se utiliza la expresion “escritura académica” (academic writing),
que esta incluida en el concepto de alfabetizacion académica.
Este hace referencia a las actuaciones que deben implementar-
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técnica escrita de los estudiantes, en sus culturas y disciplinas
académicas, mediante un proceso de ensefanza.

El interés por el desarrollo de esta competencia en el alum-
nado universitario ha desembocado en una linea de investiga-
cion creciente que aunque en el ambito anglosajon tiene ya una
cierta veterania y corpus de conocimiento, desarrollado desde
principios del siglo XX, en el ambito europeo y latinoamericano
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apenas abarca hasta nuestros dias poco mas de una década (Car-
lino, 2013).

Dentro del ambito europeo y mas concretamente del deno-
minado Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), el Joint
Quality Initiative informal group, formado por un grupo de ex-
pertos de diferentes paises, describié en 2004, las competencias
basicas necesarias en los graduados y postgraduados univer-
sitarios al finalizar su formacién, los cuales denominaron como
“descriptores”, estableciendo un marco de referencia comutn y
compartido en el EEES.

Las competencias representan una combinaciéon dina-
mica de las capacidades cognitivas y metacognitivas, de co-
nocimiento y entendimiento, interpersonales, intelectuales
y practicas, asi como de los valores éticos./.../ Pueden estar
divididas en competencias relacionadas con disciplinas (es-
pecificas de un campo de estudio) y competencias genéricas
(comunes a cualquier curso de titulacién). Normalmente, el
desarrollo de las competencias se produce de forma integra-
da y ciclica a lo largo de un programa. (Gonzalez y Wage-
naar, 2006, p.6).

En el espacio de las competencias generales instrumentales
para el aprendizaje y la formacion, el desarrollo de la expresiéon
escrita se nos muestra como una competencia basica en cualquier
formacién y perfil profesional superior, aunque actualmente los
datos provenientes de la investigacion (Arroyo y Gutierrez, 2016)
siguen mostrando importantes carencias en las competencias es-
critoras de estudiantes universitarios, del tipo de: auto-control,
creatividad, teoria del texto, teoria de la tarea, identidad y com-
petencias socio-politicas.

Los resultados mostrados en estudios como el de Dysthe
(2007) en universidades noruegas, o mas recientemente, el de
Arroyo y Gutiérrez (2016) en universitarios espanoles, revelan
importantes carencias en escritura académica sin que los afios
cursados por el alumnado universitario sea una variable relevan-
te en el desarrollo de la competencia escritora. En esta direccion,
las conclusiones apuntan a que el aprendizaje de la expresiéon
escrita debe programarse, teniendo en cuenta que el desarrollo
de la misma no se hace de forma espontanea y que requiere una
ensefianza especifica de trabajo en el aula mediante procesos es-
pecificos y sistematicos.

Estos resultados apuntan a la necesidad de incluir como
objetivos, en los programas y proyectos docentes, el desarrollo
de competencias instrumentales, como la expresion escrita, las
cuales deben conseguirse durante todo el periodo formativo del
estudiante. El alumnado, desde que se incorpora a la universi-
dad hasta que se graduia, debe ir desarrollando cada una de ellas
en las distintas asignaturas con diferentes actividades, trabajos,
pruebas, etc.

En las universidades de EEUU llevan desde hace tres déca-
das de manera generalizada, desarrollando un creciente interés
por la ensenanza de la escritura académica (Carter, Miller y Pen-
rose, 1998; Davidson y Tomic, 1999). En Canada y Australia tam-
bién vienen realizando experiencias similares de alfabetizaciéon
académica (academic literacy) con una antigiiedad similar.

En el ambito latinoamericano, los representantes de estos
paises que previamente participaron en la IV Reunion de Segui-
miento del Espacio Comun de Educacion Superior en la Unién
Europea, América Latina y el Caribe (UEALC), reunidos en oc-
tubre de 2002, en la ciudad de Cérdoba (Espafia), una vez co-
nocidos los buenos resultados de la primera fase del proyecto

europeo Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003) , decidieron ela-
borar para América Latina un proyecto similar, denominado el
Proyecto Alfa Tuning America Latina (Beneitone et al., 2007). En
esa direccion desarrollaron criterios comunes de referencia para
los curriculos de la regiéon basados en competencias generales y
especificas, aunque la ausencia de un espacio comun de educa-
cién superior similar al modelo europeo, es un handicap para
la plena adhesién y desarrollo de ese proyecto latinoamericano
(Ferreira y Lima, 2013).

Panoramica de las dificultades en el aprendizaje de la
escritura académica

La investigacion sobre escritura y alfabetizaciones académi-
cas en la Educacién Superior constituye pues, actualmente, una
preocupacion creciente en el contexto internacional. Su desarro-
llo esta resultando clave para entender la escritura académica
como una competencia basica de los egresados universitarios
tanto en el ambito de su labor profesional como en sus trabajos
académicos.

No obstante, el desarrollo de esta habilidad en las produccio-
nes escritas de los estudiantes atin presenta problemas revelados
en distintas investigaciones. Estas dificultades merman la pro-
ductividad del alumnado a lo largo de su formacion, resultando
especialmente evidentes cuando abordan la tareas de escritura
de géneros discursivos complejos como proyectos de investiga-
cioén o trabajos de fin de grado, master y, en especial, de docto-
rado (Castelld, Ifiesta, Liesa, Pardo y Martinez-Fernandez, 2012;
Hernandez, 2009; Pérez-LLantada, Plo y Ferguson, 2011; Santa y
Herrero, 2010).

Mas frecuente de lo que deseamos, podemos observar uni-
versidades donde se dedica una escasa atencion a la ensefianza
y el aprendizaje de la escritura académica, aun cuando las di-
ficultades de los estudiantes para redactar textos académicos
resultan especialmente evidentes cuando abordan la tareas de
escritura de géneros discursivos complejos como proyectos de
investigacion o trabajos de fin de grado, master y, en especial, de
doctorado (Castelld, Ifiesta, Liesa, Pardo y Martinez-Fernandez,
2012; Pérez-LLantada, Plo y Ferguson, 2011).

Paula Carlino (2004) en una revisién anterior, identificé cua-
tro tendencias de los estudiantes universitarios, relacionadas en-
tre si y que aparecian reiteradamente en los resultados de inves-
tigaciones sobre la composicién escrita:

— Escribir sin ponerse en la perspectiva del lector y, por tanto,
sin saber anticiparse a las necesidades informativas de sus
destinatarios

- Dificultad para relacionar el componente retérico (referido
a la comunicacion eficaz con el lector) con el semantico (re-
ferente al contenido), lo que acarrea un exceso de literalidad
sin apenas trasformacion del conocimiento.

- Ladificultad para revisar los textos de manera profunda y no
solo en forma lineal y en aspectos poco relevantes.

- La dilacion del momento de empezar a escribir; frente a la
recopilacion bibliografia, de tal manera que leen hasta el limi-
te de entrega de trabajos, sin empezar a escribir las relaciones
encontradas, las ideas surgidas o las posibles perspectivas y
enfoques.

En aras de una evaluacion formativa, es necesario la identi-
ficacion de las principales dificultades encontradas en relacion
al desarrollo de la competencia escrita, tanto en forma como en
contenido entre los alumnos universitarios (Castelld, Gonzalez e
Ifiesta, 2010; Vargas Franco, 2005), y que pueden destacarse en:
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— La identificacion del objetivo o propoésito del trabajo acadé-
mico en cuestion (baja definicion de los problemas que trata
el estudio).

- La fundamentacion desde perspectivas tedrica y metodolo-
gica (bajo nivel argumental y/o de citas bibliograficas, que
justifiquen las afirmaciones del que escribe el trabajo)

— La seleccién sobre los aspectos mas relevantes a la hora de
escribir sobre una tematica determinada.

- La realizacién e incluso ausencia de un esquema o plan de
trabajo.

— La organizacién y estructura del texto (dificultades relativas
a la correcta estructuracion del texto escrito.

— De coherencia, fluidez y conexién en el texto (entre frases;
relaciones incorrectas; bajo uso de conectores; conectores uti-
lizados incorrectamente; dificultades de sintaxis en las frases;
frases innecesariamente largas; bajo nivel de orden 16gico en
la progresion tematica entre los parrafos).

— Informacién excesivamente literal

— Terminologia poco precisa (bajo uso de terminologia propia
de la disciplina cientifica de la que se escribe).

— Informacién demasiada implicita (necesidad de explicitar
mas en los aspectos basicos para entender la informacion).

— Informacién redundante (innecesaria, repetitiva o inadecua-
da).

— EI uso incorrecto de los signos de puntuacién, gramatica y
sintaxis.

— La inadecuada realizacion de conclusiones de manera clara
y concisa.

Ensefianza de la escritura académica

El método originario para abordar el aprendizaje de la escri-
tura académica, surgido desde el ambito anglosajon, entendia en
un principio que su desarrollo debia centrarse en habilidades ge-
nerales y de manera monografica, generalmente al comienzo de
los estudios superiores (Writing Across the Curriculum, WAC).

La aparicién de un movimiento complementario al anterior
conocido como “escritura en las disciplinas”, en inglés, Writing
in the disciplines (WID), implicé posteriormente una serie de
cambios. El objetivo, no era ya el desarrollo de cursos de escri-
tura académica generalistas, como en el WAC, sino que suponia
un enfoque mas centrado en las especificidades de cada disci-
plina, asi como a las diferentes audiencias profesionales y de in-
vestigacion. La escritura académica paso, de esta manera, desde
su consideracion como una competencia lingiiistica general, a
entenderse como una actividad social y culturalmente situada
(Castello, 2014).

Desde el Reino Unido las investigaciones realizadas desde la
altima década del siglo XX, fueron derivando hacia el estudio de
las alfabetizaciones académicas (Academic literacies), o ACLITS
(Carlino, 2013).

El término Literacy tiene que ver con la formacion continua
en lectura y la escritura y contempla, por tanto a todos los ni-
veles educativos. El concepto de alfabetizacion académica, mas
concretamente, es la manera especifica de alfabetizacion que las
instituciones de Educacién Superior han de promover en sus
estudiantes para garantizar el necesario nivel técnico de comu-
nicacién profesional. Un ejemplo reciente de este enfoque pode-
mos analizarlo de manera practica en el proyecto Write Now,
que desde 2005 funciona en el Reino Unido, integrando en red a
tres universidades: London Metropolitan university, Liverpool
University y Aston University (Castell6, 2014).

Las nuevas tecnologias de la informacion y comunicacion
(TIC), estan ofreciendo nuevas posibilidades y recursos. Es el
caso del programa RedacText 2.0, cuyo objetivo es proporcionar
apoyos y ayuda en la confeccion de textos académicos a estu-
diantes universitarios, en linea con los programas anglosajones
citados, y aprovechando la web 2.0 como soporte y plataforma
interactiva de programas de intervenciéon Con esta finalidad se
aborda el contexto, el proceso de produccién y el texto (Angulo,
Girona, Almodovar y Serrano, 2015), con ayudas para la escritu-
ra académica y de composicidn, tanto hacia el alumnado escritor
como para el profesorado tutor.

Dentro del modelo de “practicas situadas”, destacamos en
esta revision la iniciativa argentina denominada Prodeac (Mo-
yano y Natale, 2012). Este es un programa institucional con un
enfoque multidisciplinar, en el que un experto en la ensefianza
de la escritura trabaja en equipo con un profesor disciplinar en
el disefio de tareas de produccién escrita que se implementan en
las asignaturas. El valor de este modelo radica en que ademas de
ser un programa de “ensefianza de la escritura situada” (Brown,
Collins y Duguid, 1989), el trabajo coordinado multidisciplinar
anade al aprendizaje del alumnado el desarrollo profesional de
los docentes implicados.

La investigadora Carlino (2013), considera que iniciativas
como estas aportan una visién institucionalizada de:

— Lanecesidad de que los estudiantes, continten a lo largo de
su carrera recibiendo ensefianza sobre como escribir;

— La necesidad de que los docentes reciban orientacion y for-
macion continua para ocuparse de la escritura de su alum-
nado;

— Laidea de que la formacion docente continua se realiza, tam-
bién “situada” y de manera funcional, inmersa en el proceso
de ensefianza aprendizaje;

- La ventaja de colaboracion interdisciplinar entre un experto
en escritura y un especialista disciplinar.

Para finalizar este apartado destacar una reciente revision
realizada por Rusell (2013) en la que nos muestra seis contradic-
ciones estructurales e institucionales en la educacién superior de
los EEUU relativas a los enfoques WAC y WID:

— La escritura como instrumento transversal a todas las disci-

plinas frente a la escritura especializada.

La concepcién del género discursivo referido a contenidos
versus su concepcién como accion social situada.

La escritura como medio para evaluar el aprendizaje de con-
tenidos frente a la escritura como herramienta de desarrollo
intelectual, profesional o personal.

La escritura para contribuir a la meta social de la escolariza-
cion versus la consecucion de la meta social del trabajo.

— Las tesis de master o doctorado entendida como el dltimo

nivel educativo versus su consideracién como la primera ac-
tuacion profesional.

- La ensefanza de la escritura para la convergencia social y/o
disciplinar versus para el cambio y renovacion social y/o dis-
ciplinar.

Discusion, conclusiones y propuestas.

Escribir académicamente es -como herramienta esencial para
adquirir y construir conocimiento- una actividad integral al
aprendizaje académico en cualquier disciplina y asignatura.

La ensefianza de la escritura respecto a los géneros académi-
cos, cientificos y profesionales, genera ain no pocas controver-
sias y contradicciones.
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Las practicas discursivas académicas son propias de la edu-
cacion superior -particularmente del posgrado- y requieren de
un reconocimiento en el curriculo de manera explicita.

Aunque podemos distinguir varios géneros de escritura, el
sistema de actividad discursiva propiamente académico es el
que conlleva la realizacién de tipos de textos los cuales cobran su
mas amplio sentido dentro del propio ambito academicista. Son
siempre actividades circunscritas a la audiencia de la comunidad
académica. Ejemplos paradigmaticos son las tesis doctorales, o
los proyectos finales de grado o master. El tinico objetivo de una
tesis es la consecucién del grado de doctor mediante la tutori-
zacion de un profesor doctor y la posterior evaluacion del pro-
ducto por un tribunal de expertos miembros de la comunidad
académica. Otros textos especificamente académicos como los
proyectos o trabajos de las asignaturas cobran la misma suerte
de especializacién y codificacién académica al igual que la au-
diencia que los valora y evalta (Camps y Castello, 2013).

Aunque las caracteristicas académicas de cada entorno geo-
grafico aludido (Europa en general, paises anglosajones, paises
firmantes de la declaraciéon de Bolonia, América Latina,...), di-
fieren, asi como sus posibilidades, carencias o dificultades, las
acciones de mejora propuestas van en la direccion de sintonia
del proyecto Tuning, tal como expresé Miiller-Solger, Hermann.
Ministro de Educacion y Ciencia de Alemania en la presentacion
en la Conferencia de Lanzamiento de la segunda fase del pro-
yecto «Tuning Educational Structures», en Bruselas el 9 de mayo
de 2003:

El término tuning expresa muy bien la disposicion de ir
con otros... los musicos han sido siempre personas de equipo,
cada uno de ellos contribuyendo a una tarea comun. Su pro-
ducto comuin es una pieza de arte. ;Sera el Espacio Europeo
de Educacion Superior de calidad comparable? Podemos ver
que un sistema de educacion superior que consiga hacer el
tuning de una variedad tan amplia de cursos y tradiciones
diferentes sera un nuevo logro cultural en si mismo... (Gon-
zalez y Wagenaar, 2003, p.17).

Por tanto, a partir de los estudios revisados, desde este traba-
jo se propone como conclusién, que la opcidon mas recomendada
(tanto a nivel de cursos especificos a nivel general e introduc-
torio, como de talleres disciplinares o asistencia personalizada
de tutoria), es la de un enfoque de intervencién proactivo no
remedial en el que la atencién al alumnado se sitia de manera
funcional y contextualizada en los trabajos académicos diversos
y concretos, como contenidos transversales de aprendizaje.

La responsabilidad del profesorado en la coordinacién, di-
sefo, gestion y evaluacion de las actividades de ensefianza y
aprendizaje es el terreno a abonar para una adecuada alfabeti-
zacion académica.

Uno de los principales obstaculos que encuentra el desarrollo
de esta responsabilidad docente esta relacionado con la excesi-
va ratio de alumnado por grupo-clase. Considerando que cada
docente es responsable de la ensefianza de varias asignaturas y
que cada estudiante pueda presentar individualmente mas de
un trabajo escrito, ello supone una consiguiente excesiva carga
de trabajo para el profesorado. La alternativa generalizada de
realizar exclusivamente trabajos en grupos y exdmenes con pre-
guntas tipo test, deja huérfana la formacion en la competencia de
la escritura académica a lo largo del curriculum y que, a menu-
do, no se suele enfrentar hasta que el estudiante tiene que reali-
zar un trabajo de fin de grado o de postgrado. Como propuesta

de mejora para todos los contextos, proponemos la elaboracion
de guias y rubricas de evaluacion de la escritura académica, con-
sensuadas y compartidas por los departamentos disciplinares de
cada facultad universitaria a lo largo de la formacion disciplinar
y profesional que contempla, asi como investigaciones sobre su
eficacia, como lineas futuras de estudio en el terreno de la ense-
fanza y aprendizaje de la escritura académica.

A modo de propuesta holistica, como respuesta a la contra-
posicién simplista entre el enfoque de ensefiar “practicas con-
textualizadas versus entrenar habilidades fragmentadas”, las
facultades universitarias podrian contemplar la edicién de un
curso inicial de inmersién en escritura académica (con el objetivo
de analizar y ensefiar aspectos discursivos para su posterior ge-
neralizacion a las distintas asignaturas) y consensuar protocolos
de actuacion para la ensefanza de este tipo de escritura (con el
objetivo de desarrollar tareas escritas socialmente contextualiza-
das) de manera transversal en la imparticion de todas las asigna-
turas y basadas en competencias generales y especificas.
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En la actualidad existe una gran variedad de instrumentos
que miden la imagen corporal (IC), entrevistas, cuestionarios, in-
ventarios o escalas. Por lo general, todas las técnicas propuestas
persiguen detectar algn tipo de alteracién o trastorno, ya sea
relacionado especificamente con la IC, con los trastornos de las
conductas alimentarias (TCA) o con otro tipo de conflictos refe-
ridos a la persona.

La mayoria de estos instrumentos se han focalizado en la
evaluacion de dos componentes de la IC: el perceptivo y el cog-
nitivo. Existiendo un menor niimero de métodos que evaltien un
tercer aspecto, el conductual. En el presente estudio se han cla-
sificado y abordado las técnicas de evaluacion de la IC segun el
componente que se valore en cada momento.

En primer lugar se trataran las técnicas de evaluacion del
componente perceptivo, que hacen referencia al grado de pre-
cisién con el que el individuo percibe la forma y tamafio de su
cuerpo o de determinadas partes del mismo. En segundo, se
abordaran los métodos que estudian el componente cognitivo
actitudinal, centrados en las creencias del individuo acerca de su
cuerpo, asi como de diferentes partes de éste y de las actitudes
que estas ideas generan. Por altimo se desarrollaran las técnicas
que valoran el componente conductual, en el que intervienen las
conductas que la percepcion del cuerpo y sentimientos asociados
provocan.

En todos estos estudios el rango de edades varia, pero la ma-
yoria estan de acuerdo en que las edades mas vulnerables son
los afios de la adolescencia y la primera juventud, especialmente
entre mujeres (Vaquero-Cristébal, Alacid, Muyor y Lopez-Mi-
fiarro, 2013), lo cual corrobora Elosua (2013) y Mintem, Petrucci
y Lessa, (2015).

Otros estudios con escolares de Educacion Primaria, han
descrito una fuerte correlacion entre el IMC, la circunferencia de
cintura y el porcentaje de grasa, con el autoconcepto (Galvez et
al., 2015; Mitchell et al, 2012).

Las escuelas primarias son un escenario crucial para la pre-
vencion de la obesidad infantil; sin embargo a menudo no tienen
la capacidad y confianza necesarias para lograr un impacto sig-
nificativo y sostenible, requieren especializacion y adaptacion,
recursos y apoyo de socios externos (equipos de salud ptblica,
orientadores educativos, psicélogos y servicios de enfermeria es-
colar), no solo de la concienciacién del profesorado, las familias
y los escolares (Howard-Drake y Halliday, 2015).

Musher-Eizenman, Holub, Barnhart-Miller, Goldstein y Ed-
wards-Leeper (2004), analizaron la estimacion que hacen los ni-
fios de preescolar de su imagen centrandose en el tamafio cor-
poral, y aquellos que tenian mayor peso tenian una percepcion
mas negativa de su IC, sin embargo este hecho no influye en la
relacion con los iguales. Afios después, Jensen y Steele (2009)
examinaron las asociaciones entre la actividad fisica y la censura
del peso e insatisfaccion corporal en una muestra de preadoles-
centes (10-11 afios). Las nifias que experimentaron altos niveles
de critica y de insatisfaccion corporal participaron en actividades
menos vigorosas, lo cual destaca la relacion entre la insatisfaccion
corporal y la aversion de las nifias a participar en actividades fi-
sicas. En la misma linea, Meland, Haugland y Breidablik (2007)
examinaron la relacion entre la percepcion de la salud negativa
y la IC (11-15 afios), y coincidiendo con lo expuesto, indican que
las nifias son mds propensas que los varones a sentir una salud
negativa, insatisfaccion con el peso y problemas con la comida,
y la probabilidad de que estas tendencias aumenten con la edad.

Los planteamientos y conclusiones de los distintos estudios
se enfrentan con que los indices de sobrepeso y obesidad infantil

son cada vez mayores. En esta linea, Chacén et al., (2016), pro-
ponen intervenciones para mejorar el problema de sobrepeso de
los nifios mas pequefios antes de que se convierta en un conflicto
psicolédgico introduciendo videojuegos activos en el aula.

Fernandez-Bustos, Gonzalez-Marti, Contreras y Cuevas
(2015) analizaron la relacién entre la IC y el autoconcepto fisico
en chicas adolescentes. Los resultados indican que una mayor in-
satisfaccion corporal y un IMC mas alto se relacionan con peores
percepciones fisicas, especialmente con el atractivo y un auto-
concepto mas devaluado.

Estudios recientes (Jiménez-Flores, Jiménez-Cruz y Bacar-
di-Gascdn, 2017) han mostrado que desde los 5 afios los nifios sien-
ten insatisfaccién, preocupacion y percepcion inexacta de la IC.

El tema ha originado también el desarrollo de diferentes tesis
doctorales, entre las que destacan la de Lopez (2017), que evalta
la composicion corporal, la IC y el nivel de actividad fisica de
ninos y adolescentes, disefiando y midiendo los efectos de un
programas de intervencion mediante actividad fisica para redu-
cir la insatisfacciéon corporal, el sobrepeso y la obesidad. Otras
tesis desarrolladas con anterioridad recogen datos de sujetos a
partir de los tultimos afios de Primaria, como es el caso de Nu-
fiez (2015), o de los primeros afios de secundaria, tratando estos
extremos a través de la Educacion Fisica (Cuervo, 2016; Ortega,
2010). Mufioz (2015) estudia la insatisfaccién corporal y la prac-
tica de actividad fisica en poblaciéon adolescente guipuzcoana,
dedicando un capitulo al estudio de la IC y como evolucionaron
con el tiempo los sistemas de medicion.

Goémez-Peresmitré, Platas, Pineda-Garcia, Guzman y Ledn,
(2017), disefian un instrumento para observar el control de peso
de nifios de primaria que permite medir tres componentes ba-
sicos de la autoeficacia relativa a la prevencién del sobrepeso:
actividad fisica, alimentacion y control sobre la alimentacion
emocional o la que se realiza segtin el estado de animo, aspectos
no abordados en instrumentos precedentes.

Salaberria, Rodriguez y Cruz (2007), afirman que los mejores
métodos de estimacion global de la IC son las escalas de siluetas
o figuras, donde el sujeto tiene que escoger la que cree que mejor
le representa y la que desearia tener, lo que, en ocasiones, da idea
de la discrepancia entre la figura real, la ideal y la insatisfacciéon
corporal. Especificamente sobre el test de siluetas en el trabajo de
Cruz y Maganto (2003), los resultados indican que las variables
distorsion e insatisfaccién son mas frecuentes en mujeres que en
varones, que el IMC mediatiza los resultados y que la insatis-
faccion estd mas relacionada con las alteraciones de la conducta
alimentaria que la distorsion.

Como complemento a lo que se viene exponiendo, del arti-
culo de Pozo (2017) trasciende la importancia de los dispositivos
culturales en la forma de entender el cuerpo, de ahi el valor que
ha adquirido el estudio de la IC.

Por todo lo antedicho, y entendiendo la importancia que en la
actualidad tiene la IC como fendmeno social, el objetivo de este
trabajo ha sido recopilar los instrumentos mas representativos
en la medicién de la IC para su estudio, analisis y descripcion
de su evolucién en el tiempo y asi poder determinar las propias
raices y contribuir al crecimiento de su naturaleza cientifica.

Meétodo

En este trabajo se ha realizado una minuciosa revision biblio-
grafica de las investigaciones que analizan la IC desde el inicio
del estudio de este constructo hasta la actualidad. Para ello se
examinaron las bases de datos: Medline, Isi Web of Knowlegde,
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Latindex y Dialnet, utilizando las palabras clave: imagen corpo-
ral (body image), Autoevaluacion Diagnostica, (diagnostic Self
Evaluation), Autoimagen (Self Concept). Y ademads se realizé una
busqueda manual en google, TESEO y en diferentes bibliotecas.

Resultados y Discusion

Evolucién de las formas de evaluar el componente percepti-
vodelalC

La valoracion de este componente se basa en medir el grado
con el que el individuo percibe la forma y el tamarfio de su cuerpo
o de las partes del mismo; estudiando el valor de la discrepan-
cia entre lo que el sujeto considera que miden y la medida real
(Fernandez, 2008). “La alteracion de este componente da lugar
a sobreestimacién, cuando la percepcion del cuerpo presenta
unas dimensiones mayores a las reales, o subestimacion, cuando
la percepcion presenta unas dimensiones menores a las reales”
(Raich, 2004, p. 16). Principalmente existen dos tipos de métodos
que dependen de la parte que se evaltia: de estimacion corporal
global y de estimacién de partes corporales.

Para la estimacion corporal global se utilizan escalas de fi-
guras, siluetas o fotografias que son faciles de administrar y
permiten medir sin grandes complicaciones la satisfaccion o in-
satisfaccion corporal. Consisten en figuras o siluetas del cuerpo
humano con diferentes formas, pesos y tamafos, desde muy
delgados a obesos. Se pide que seleccionen la figura que creen
que representa mejor su aspecto fisico actual y el ideal (Menzel,
Krawczyk y Thompson 2011). La desviacion de su imagen real
permite calcular la precisiéon y la distorsion perceptiva. Este
método facilita la evaluacion de la insatisfaccién corporal al es-
tablecerse la diferencia entre como se ven y como les gustaria
verse (Munoz, 2015).

A continuaciéon se presentan cronoldégicamente algunas de
las escalas de figuras, siluetas y fotografias mas empleadas y co-
nocidas.

1983. Siluetas de Stunkard, Sorenson y Schlusinger. Cono-
cido como Figure Rating Scale, consiste en un test de siluetas con
8 figuras femeninas y 8 masculinas que representan de forma
continua y ascendente una serie de modelos que abarcan desde
muy delgado hasta muy grueso, pasando por delgado, peso nor-
mal y grueso (Figura 1).

Figura 1. Siluetas corporales de adultos de Stunkard, Sorenson y

Figura 2. Siluetas corporales de adultos de Bell, Kirkpatrick y Rinn (1986)

Schlusinger (1983)
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1986. Siluetas de Bell, Kirkpatrick y Rinn. Es una herra-
mienta de 8 siluetas exclusivamente femeninas, conocida como
el Silhouette Measarument Instrument (Figura 2). Igualmente las
figuras van desde la extremadamente estrecha hasta la conside-
rablemente gruesa.
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1989. Williamson, Davis, Bennett, Goreczny y Gleaves.
Test Body Image Assessment (BIA) (Figura 3), también exclu-
sivo para mujeres, constituido por 9 figuras femeninas dis-

puestas en orden aleatorio que van desde el bajo peso a la
obesidad.

En el afio 2000 Williamson, Womble, Zucker, Reas, White,
Blouin y Greenway adaptaron este test para ser administrado a
hombres e incorporaron 9 figuras masculinas.

Figura 3. Siluetas corporales del Body Image Assessment para hombres y
mujeres (2000)

SRR
rreeee
EEEEN
EEERELLL

1991. Siluetas de Collins. Creado a partir de las siluetas de
Stunkard Sorenson y Schlusinger (1983). En esta ocasién las fi-
guras aparecen ligeramente ladeadas y con diferentes detalles
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como pelo, ojos, nariz y boca (Figura 4). El test fue confeccionado
para adolescentes de ambos sexos.

Figura 4. Siluetas corporales de Collins (1991)
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1995. Siluetas de Thompson y Gray, conocido como Contour
Drawing Rating Scale. Muestra 9 siluetas femeninas y 9 mascu-
linas, en orden de menor a mayor peso, y también con presencia
de diversos detalles (Figura 5).
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Figura 5. Siluetas corporales Thompson y Gray (1995)
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1997. Siluetas de Kearney, Kearney y Gibney. Este test esta
formado por 9 siluetas masculinas y 9 femeninas ligeramente de
lado y con algtin detalle como el pelo. En esta ocasién las ima-
genes se dividen en cuatro categorias: Silueta 1 (delgado), 2-5
(normal), 6 y 7 (sobrepeso), y 8 y 9 (Obesidad). Figura 6.

Figura 6. Siluetas corporales de Kearney, Kearney y Gibney (1997)

HOMBRES

MMM

MUJERES

1999. Siluetas de Gardner, Stark, Jackson y Friedman. Conoci-
do bajo el nombre de Schematic Contour Scale. Se basa en 13 siluetas
sin detalles, en el que la figura central se corresponde con un valor
0, las 6 a la izquierda, en orden descendente, obtienen valores ne-
gativos de -1 hasta -6, y las 6 figuras situadas a la derecha en orden
ascendente, obtienen valores positivos de 1 hasta 6 (Figura 7).

Figura 7. Siluetas corporales de Gardner, Stark, Jackson y Friedman (1999)
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A los sujetos, al igual que en los casos anteriores se les indica
que senalen la IC que perciben como propia y la que les gustaria
tener. A través de la diferencia entre ambas (percibida-deseada)

se obtiene el indice de insatisfaccién con la IC. Cuando el resul-
tado es negativo, la insatisfaccién se produce porque el sujeto
desea adelgazar. Si en cambio, el resultado es positivo la insatis-
faccion se produce porque el sujeto desea engordar.

2000. Pope, Gruber, Mangweth, Bureau, de Col y Jouvent.
Somatomorphic Matrix, que evalua la satisfaccion con la imagen y
la precision perceptual con respecto a la musculatura y a la gra-
sa corporal. Existe tanto versiéon masculina como femenina. La
version masculina de la prueba consiste en una biblioteca infor-
matizada de 100 imagenes de hombres, dispuestos en una matriz
de 10 x 10, que representan 10 grados de cuerpo grasa 'y 10 de la
musculatura. Este test se convirtié en un importante avance en la
evaluacion de la IC, al tener en cuenta ademas de la delgadez, la
musculatura (Figura 8).

Figura 8. Siluetas de Pope, Gruber, Mangweth, Bureau, de Col y Jouvent.
The somatomorphic matrix
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2004. Siluetas de Montero, Morales y Carbajal. Test de 7
siluetas levemente oblicuas y con pequefios detalles como ojos,
orejas, nariz. Estos modelos, segtin las autoras, fueron realizados
por una licenciada en Bellas Artes, de la cual no facilitan su nom-
bre, y se corresponden, en el caso de hombres, con una altura de
175 cm y un peso de 55 kg, 67 kg, 77 kg, 83 kg, 92 kg, 107 kg y
122 kg. En el caso de las mujeres estos modelos fueron realizados
seglin una altura de 165 cm y unos pesos de 50 kg, 60 kg, 68 kg,
74 kg, 82 kg, 95 kg y 109 kg. Los modelos equivalen, por tanto, a
los siguientes valores de indice de masa corporal (IMC) (Peso en
kg)/Talla” en m): 18, 22, 25, 27, 30, 35 y 40.

En esta ocasion, ademas de identificar y elegir siluetas, se
procede a pesar y medir al sujeto obteniendo su IMC real. Los
resultados se obtienen al restar el valor del IMC real el del perci-
bido, encontrandose las siguientes categorias (Figura 9):
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1. Se ve igual, cuando el valor es cero.

2. Se ve mas delgado de lo que es en realidad, cuando el valor
obtenido es superior a cero.

3. Se ve mas gordo de lo que es en realidad, cuando el valor
obtenido es inferior a cero.

Figura 9. Siluetas de Montero, Morales y Carbajal (2004)
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2007. Harris, Bradlyn, Coffman, Gunel y Cottrell. BSGs
(Body Size Guides). Se trata de un cuestionario cuyos items se co-
rresponden con figuras que van del bajo peso (IMC 18.5) a la
obesidad de tercer grado (IMC 40). Consta de 10 fotografias de
hombres y 10 de mujeres. Ademas de determinar qué cuerpos
son percibidos como sanos, en bajo peso, peso aceptable, sobre-
peso y obesos, y también se solicita que identifiquen las figuras
que mas se parecen a los miembros de la familia y amigos, en
general a los que forman parte de su entorno (Figura 10).

2009. Figuras de Gardner, Jappe y Gardner. Este test, deno-
minado Body Image Assessment Scale-Body Dimensions (BIAS-BD).
Se basa en la eleccién de la forma del cuerpo a partir de medidas
antropométricas de 17 figuras femeninas y masculinas de con-
torno, que utilizan las dimensiones de los hombros, el pecho, la
cintura, la cadera, el muslo y el ancho superior de la pierna (Fi-
gura 11). Los dibujos figurativos se corresponden con una serie
de pesos corporales que van desde 60% por debajo del peso pro-
medio al 140% por encima, con una diferencia de 5% en el peso
corporal entre figuras contiguas.

Las otras técnicas de evaluacion de la dimension perceptiva,
se corresponden con los métodos de estimacion de partes cor-
porales (caderas, brazos, piernas, etc.). Dentro de ellos existen
distintos métodos: analdgicos y de trazado de imagen:

Figura 10. Figuras de Harris, Bradlyn, Coffman, Gunel y Cottrell (2007)
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Figura 11. The Body Image Asessment Scale-Body Dimensions (BIAS-BD)
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Los métodos analdgicos se basan en la utilizacién de herra-
mientas que permiten al sujeto efectuar una estimacién de la
amplitud frontal o lateral de ciertas partes de su cuerpo. Esta
estimacion se realiza mediante el manejo de dos puntos lumino-
sos cuya distancia puede ampliarse o reducirse a voluntad por el
propio sujeto. La discrepancia entre la estimacion realizada por
el sujeto y las medidas reales obtenidas a través de un calibrador
corporal permite calcular un indice de precisién perceptiva del
tamafio (Raich, 2000). Indice de Precisién Perceptiva (IPP):

IPP= (estimacion cm/ medida real cm) X 100.

Los métodos de trazado de imagen se fundamentan en la
utilizacion de piezas de madera o cordones. Estas herramien-
tas se utilizan para que el sujeto pueda mostrar las dimensiones
percibidas respecto a su propio cuerpo. Las piezas de madera se
entregan al individuo y éste las aproxima o aleja segtn atribu-
ya su tamano corporal. Con el cordén él propone la longitud de
un segmento corporal, de manera que la distancia entre los dos
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dedos que lo sostiene representa dicha longitud. Al igual que en
caso de los métodos analdgicos, por medio de un calibrador cor-
poral se toman las medidas reales, para posteriormente calcular

el Indice de Precisién Perceptiva (IPP).

Para ambos casos un IPP de 100 indica precision perceptiva,
indices superiores a 120 indicarian sobrestimacién mientras que

los inferiores a 80 subestimacion (Murfioz, 2015).

Evolucion de las formas de evaluar el componente cogniti-
vo-actitudinal de la IC

A diferencia del componente perceptivo, el componente cog-
nitivo-actitudinal hace referencia a las “actitudes, sentimientos,
cogniciones y valoraciones que despierta el cuerpo, principal-
mente el tamafio corporal, peso, sus partes o cualquier otro as-
pecto de la apariencia fisica (ej. Satisfaccion, preocupacién, an-
siedad, etc.)” (Raich, 2004, p. 17).

Tabla 1. Cuestionarios relacionados con la medicién de la imagen corporal (Muiioz, 2015).

Cuestionario

Autores

Descripcion

BCS, Body Cathexis Scale.

Secord y Jourard (1953)

Cuestionario de 46 items que se relacionan con partes y funciones del cuerpo. Cada pa-
ciente valora como siente cada parte y funcién corporal en una escala Likert de 5 opcio-
nes.

RSES. Rosenberg Self-Es-
teem Scale.

Rosenberg (1965)

Disefiado para evaluar los sentimientos globales de autovaloracion y auto-aceptacion.
Consta de 10 items y, aunque originalmente se elaboré con las caracteristicas de una es-
cala Guttman, su utilizacion habitual recurre al formato Likert de cuatro alternativas de
respuesta que van desde muy de acuerdo (1) hasta muy en desacuerdo (4).

Fating Altitudes Test. Compuesto por 40 items que evaltan un amplio rango de actitudes y comportamientos

(EAT-40). Garner y Garfinkel (1979) P P 4 ; p & y comp
relacionados con la anorexia nerviosa (AN).

Body Esteem Scale

Mendelson y White (1982)

Utilizado en nifios y adolescentes, refleja como una persona valora su apariencia fisica.

OSIQ, Offer Self-Image
Questionnaire

Offer, Ostrov, Howard y
Doland (1982)

Para adolescentes de entre 14 y 18 afios. Consta de 130 items repartidos en 11 escalas.
Presenta una subescala de cuerpo y autoimagen que puede utilizarse como medida de
evaluacion general de la apariencia.

EDI (Eating Disorders
Inventory)

Garner, Olmstead y Polivy
(1983)

Compuesto por 64 items divididos en 8 subescalas. Una de ellas es un indice genérico
de insatisfacciéon corporal general con diferentes zonas del cuerpo. El resto de subes-
calas miden diferentes aspectos: comportamientos y actitudes hacia la comida, el peso,
inefectividad y baja autoestima, perfeccionismo, desconfianza interpersonal, conciencia o
identificacion interoceptiva y miedo a madurar.

BSQ, Body Shape Question-

naire.

Cooper, Taylor, Cooper y
Fairburn
(1987)

34 items que evaltian insatisfaccion corporal y preocupacion por el peso. La adaptacion
espafiola la efecttian Raich, Mora, Soler, Avila, Clos y Zapater (1996). Evaltia aspectos
actitudinales de la IC en términos de satisfaccién/insatisfaccién corporal y preocupacion
por el peso y la figura. Permite discriminar entre sujetos sin problemas, individuos preo-
cupados por su IC y personas con TCA.

BIAS, Body Image Anxiety
Scale

Reed, Thompson y Bran-
nick (1990)

Evaltia la ansiedad-estado que se relaciona con el peso y con zonas corporales no rela-
cionadas con el peso. Presenta una escala con cuatro puntos que describe la frecuencia
con la que se producen los sentimientos de ansiedad hacia el cuerpo. La ansiedad como
estado se valora en tres diferentes situaciones disefiadas para producir baja, media y ele-
vada ansiedad. La ansiedad como rasgo mide ansiedad corporal generalizada y no en
diferentes situaciones.

BIATQ, Body Image Auto-
matic Thoughts Question-
naire

Cash, Counts y Huffine
(1990)

Valora las distorsiones cognitivas a causa de la apariencia. Consta de dos categorias, co-
rrespondientes a pensamientos positivos y negativos valorados de 1 a 6 en funcién de la
frecuencia con la que el individuo piensa que le suceden.

MBSRQ, Multidimensional
Body Self
Relations Questionnaire

Cash (1990)

La version original tiene 69 items (en espafiol 72) que pueden contestarse en una escala de
5 puntos agrupados en 7 subescalas factoriales (BSRQ) y 3 adicionales. Tiene tres escalas
actitudinales (evaluacién, atencién/importancia, conducta) y tres subescalas o dominios
somaticos (apariencia, destreza fisica y salud). La traducciéon y adaptacion de este cues-
tionario al espafiol la realizan Raich, Torras y Mora (1997).

BAQ, Ben-Tovim Walter
Attitudes
Questionnaire

Ben-Tovim y Douglas-Kok
(1991)

Presenta 48 items en respuestas agrupadas en cinco subescalas: sentimiento de estar gor-
do, estigma, atractivo, fuerza y adecuacion, y buen peso y linea.

Body Attitude Test (BAT)

Probst, Vandereycken, Van
Coppenolle y Vanderlinden
(1995)

Evalta distintos aspectos de la insatisfaccién con el cuerpo, como pensamientos, emo-
ciones y actitudes hacia determinadas caracteristicas corporales. Esta compuesto por 20
items que se evalian en una escala Likert de 6 puntos (desde nunca hasta siempre).
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Para la evaluacién de este componente se utilizan cuestiona-
rios y entrevistas que evaltian el grado o indice de satisfaccion/
insatisfaccion corporal, al ser considerados estos métodos por
Fernandez (2008), como los mas adecuados para discriminar los
trastornos de la IC. En la Tabla 1, basandose en la Tesis de Mu-
foz, 2015, p. 89-91, se presentan y describen por orden crono-
légico y a modo de resumen los cuestionarios mas importantes
creados para medir la IC.

Ademas de la utilizaciéon de cuestionarios para la evaluacién
del componente cognitivo actitudinal de la IC también se em-
plean entrevistas. A continuacién, en la Tabla 2, se describen las
mas importantes.

Evolucién de las formas de evaluar el componente conduc-
tual de la IC

Este tercer y tiltimo componente de la IC se relaciona con las
“conductas que la percepcion del cuerpo y sentimientos asocia-
dos provocan (por ejemplo de exhibicidn, de evitacion de situa-
ciones que exponen el propio cuerpo a los demas, etc.)” (Raich,
2004, p. 17).

La evaluacién y medicion del componente conductual es so-
bre el que menos se ha investigado, aunque algunos de los cues-
tionarios citados anteriormente incluyen dicha evaluacién, como
por ejemplo el MBSRQ, el BSQ, el BDDE o escala Yale Brown
modificada, pero no son especificos de este factor.

El instrumento mas especifico para evaluar las conductas
asociadas a los trastornos de la IC es el Body Image Avoidan-
ce Questionnaire (BIAQ), de Rosen, Salzberg, Srenick y Went
(1990). Consta de 19 items, que se agrupan en 4 subescalas:
vestimenta, actividades sociales, restriccion alimentaria, ac-
cién de pesarse y de acicalarse. Mediante este test se evalta
la frecuencia con que se llevan a cabo conductas que denotan
preocupacion por la apariencia fisica y otros comportamien-
tos de evitacion:

Conclusiones

Esta recopilacién de los instrumentos mas representativos en
la medicién de la IC, permite concluir que la preocupacion por
la misma se alarga mas de medio siglo y que actualmente no
existe un tnico método para evaluar dicho concepto. La elecciéon
de la técnica depende del componente de la IC que se pretenda
evaluar.

Dentro de los dos componentes sobre los que mas se ha estu-
diado, perceptivo y cognitivo, se observa que tanto las escalas de
figuras como los cuestionarios han ido evolucionando y perfec-
cionandose con el fin de obtener diferentes procedimientos que
permitan evaluarla y detectar algtn tipo de alteracién o trastor-
no dela IC.

Sin embargo, aparecen pocos instrumentos que evaltien los
aspectos conductuales, entendidos como el nexo entre la percep-
cion y los sentimientos asociados a lo corporal, cuestion necesa-
ria para un buen desarrollo de la personalidad y bienestar del
ser humano.

Seria necesario profundizar en los aspectos conductuales,
elaborando instrumentos de evaluacion y diagndstico de dichos
aspectos, y desarrollar planes de intervenciéon para la mejora
de la IC desde los tres aspectos tratados, sobre todo teniendo
en cuenta el aumento progresivo de habitos sociales que la dis-
torsionan provocando trastornos asociados a dichas alteraciones.
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