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Resumen:

Se construy6 un instrumento de medicion
altamente confiable, con validez de contenido
y de criterio. Su contenido estd basado en las
habilidades algebraicas que los estudiantes de
ingenieria requieren para desempenarse favo-
rablemente en un Curso de Calculo Diferencial
en las carreras de ingenieria. En el disefio del
instrumento participé un equipo de 10 profe-
sores con al menos grado de maestria y expe-
riencia docente en el area de calculo diferen-
cial. El instrumento de medicién es de opcion

multiple, criterial, de gran escala, estd integra-
do por 25 reactivos y su analisis de calidad se
describe y se deriva de las respuestas emitidas
durante los ciclos lectivos 2018-2 y 2019-1 por
estudiantes de nuevo ingreso en la carrera de
ingenieria. Los resultados muestran que los t6-
picos que predicen el éxito del alumno y cuen-
tan con el mayor poder de discriminacion en
el instrumento de medicion estan fuertemente
relacionados con habilidades que los estudian-
tes adquieren desde la primaria y secundaria,
como es el caso de las operaciones con fraccio-
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nes y las leyes de los exponentes. También se
logré identificar que la mayor deficiencia en
las habilidades algebraicas de los estudiantes
pertenece al tema de la racionalizacion, divi-
sion de polinomios, factorizacion de suma y
diferencia de cubos.

Descriptores: calculo, cuestionario, evalua-
cion predictiva, fiabilidad, validez.

Abstract:

A highly reliable algebraic skill measure-
ment instrument with content and approach
validity was developed. Its content focusses
on the algebraic skills engineering students
require to successfully follow a differential
calculus course. A team of 10 teachers, each
with minimum of a master’s degree and tea-
ching experience in differential calculus, par-

ticipated in the design of this instrument.
The measurement instrument is a large-scale
multiple-choice criteria test comprising 25 test
items. Its quality is described and analysed on
the basis of the answers given by engineering
students during the first and second semes-
ters of the 2018-2019 academic year. The re-
sults show that topics that can predict student
success and have the greatest power of dis-
crimination in the measurement instrument
are strongly related to skills students acquire
in primary and secondary education, such as
operating with fractions and the laws of expo-
nents. It was also found that the main short-
comings in the algebraic skills of students are
rationalisation, division of polynomials, facto-
ring sums, and difference of cubes.

Keywords: calculus, questionnaire, predicti-
ve evaluation, reliability and validity.

1. Introduccion

Las matematicas se presentan como
un conocimiento imprescindible en una
sociedad con un desarrollo tecnoldgico
sin precedentes, sin embargo, es uno de
los mas inaccesibles para muchos estu-
diantes, ya que concentra un gran ntiime-
ro de dificultades y fracasos (Carbonero
y Navarro, 2006), lo que convierte a las
matematicas en un filtro critico que con-
diciona la eleccion de carrera en los estu-
diantes (Sells, 1973). Aquellos estudian-
tes que llegan a la universidad con una
percepcion negativa de las matematicas
desarrollan una actitud reacia y, en conse-
cuencia, un rendimiento académico bajo,

atribuyendo su fracaso a diversas causas
(Orozco y Diaz, 2009).

En México, el nivel de conocimiento de
las matematicas se considera un problema
educativo, con el 50 % de los estudiantes
en etapas tempranas de su formacién mos-
trando desinterés en esta drea (Gonzalez,
2005). Esto se refleja en los resultados pu-
blicados por la Secretaria de Educacién Pa-
blica (SEP) en coordinacion con el Instituto
Nacional para la Evaluacion de la Educa-
cién (INEE) y las autoridades educativas de
las entidades federativas, en donde, a tra-
vés de la prueba del Plan Nacional para la
Evaluacion de los Aprendizajes (PLANEA)
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en educacion media superior, se muestra el
bajo rendimiento nacional de los estudian-
tes de bachillerato en el area de matema-
ticas en los ultimos tres anos, del 2015 al
2017 (Tabla 1). Se observa también que el

mayor porcentaje de estudiantes mexicanos
se concentra en el nivel uno, en el que rea-
lizan operaciones con fracciones, operacio-
nes que combinan incégnitas y establecen y
analizan relaciones entre dos variables.

TaBrA 1. Estadisticas en porcentajes de la prueba PLANEA.
Ano/Nivel 2015 2016 2017
Nivel 1 51.3 49.2 66.2
Nivel 2 29.9 30.0 23.3
Nivel 3 124 14.4 8.0
Nivel 4 6.4 6.3 2.5

Fuente: Elaboracion propia.

Es necesario determinar los conoci-
mientos iniciales de los alumnos para ge-
nerar un nuevo aprendizaje y evitar supo-
siciones. Por ejemplo, Matematicas es una
asignatura fundamental en la formacion
de ingenieros (Morales, 2009); si no poseen
conocimientos basicos en habilidades ma-
tematicas, debido a una pobre formacion
en el bachillerato, comprender y asimilar
las matematicas universitarias se les hara
complicado (Encinas, Osorio, Ansaldo y
Peralta, 2016). La evidencia de una educa-
cién preuniversitaria deficiente se refleja
en el bajo rendimiento de los estudian-
tes en los cursos universitarios (Orozco y
Diaz, 2009).

Algunos estudios analizan factores per-
sonales, sociodemograficos, psicoldgicos,
intelectuales o cognitivos y el historial aca-
démico, para predecir el éxito futuro de los
estudiantes (Reynoso y Méndez-Luévano,
2018; Arriaga, 2015; Gonzalez, 2013; Gati-
ca-Lara, Méndez-Ramirez, Séanchez-Men-
diola y Martinez-Gonzalez, 2010; Difabio,
1994). Sin embargo, no se encontraron in-

vestigaciones que analicen las tematicas o
reactivos capaces de incidir en el éxito de
los estudiantes universitarios en el area
matematica.

Las capacidades de los estudiantes no
se construyen solas, sino sobre conoci-
mientos previos. En este sentido, Ausubel,
Novak y Hanesian (1983, p. 1) mencionan
que «el factor mas importante que influye
en el aprendizaje es lo que el alumno ya
sabe. Averigiiese esto y ensénesele en con-
secuencia». Esto puede observarse en el
estudio realizado por Orozco-Moret y Mo-
rales (2007), donde el 70 % de los estudian-
tes que estaban repitiendo una materia del
area matematica en el primer semestre
de la universidad estaban de acuerdo con
que la falta de conocimientos previos era
la causa principal de haberse retrasado en
esa asignatura.

En razon de lo anterior, esta investiga-
cién refiere la construccion y validacion de
un instrumento de medicion de las habili-
dades algebraicas que los estudiantes uni-
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versitarios requieren para desempenarse
adecuadamente en un Curso de Calculo Di-
ferencial en las carreras de ingenieria de la
Universidad Autonoma de Baja California
(UABC). La determinacion de las habilida-
des algebraicas que adquirieron durante
su educacion en los niveles previos resulta
crucial para el éxito de los estudiantes en
el curso mencionado.

2. Método

En la construccion del instrumento
de medicion se adopto el modelo de Nitko
(1994) para desarrollar exdmenes orien-
tados por el curriculo. Dicho modelo se
complementd con la metodologia para la
construccion de test criteriales de Popham
(1990) y con aportaciones metodoldgicas y
operativas de Contreras (1998, 2000).

El analisis de calidad del instrumento
de medicién se hizo de acuerdo a la Teoria
clasica de los test (TCT), de manera que
el instrumento disefado permitiese me-
dir las habilidades algebraicas requeridas
para cursar la asignatura de Calculo Dife-
rencial en una carrera de ingenieria. En
este sentido, se consideré necesario la de-
terminacion de la confiabilidad, la validez
y los indices de dificultad, discriminacion
y correlacion biserial (Carmines y Zeller,
1987).

Los analisis de confiahilidad permiten
medir la consistencia o estabilidad de las
medidas cuando el proceso de medicion
se repite (Prieto y Delgado, 2010), deter-
minando su capacidad para demostrar la
estabilidad en sus resultados (Garcia y Vi-
lanova, 2008). En este caso, se utilizaron el

coeficiente de Kuder-Richarson KR-20 y el
método de mitades partidas.

El analisis de confiabilidad mediante
el coeficiente de Kuder-Richarson (KR-20)
permite obtener la confiabilidad de un ins-
trumento a partir de los datos obtenidos en
una sola aplicacién. Los reactivos se valo-
ran como respuesta correcta o incorrecta,
teniéndose en cuenta que presentan dife-
rentes indices de dificultad (Corral, 2009).
En el analisis de confiabilidad por el méto-
do de mitades partidas, se divide la prue-
ba a la mitad y se separa en dos pruebas
paralelas. El coeficiente de consistencia
interna se calcula utilizando la férmula de
Spearman-Brown (Reidl-Martinez, 2013).
Si el instrumento es confiable, deberia ha-
ber una fuerte correlacion entre las pun-
tuaciones de ambas mitades.

La validez de contenido y de criterio
también fue calculada para analizar la ca-
lidad del instrumento. La validez de conte-
nido se garantiza a partir de la seleccion de
indicadores adecuados y relacionados con
los procesos matematicos y el contraste de
la validez de los reactivos a través del jui-
cio de expertos (Alsina y Coronata, 2014).
En este tipo de validez, se selecciona un
panel de expertos con al menos 5 afos de
experiencia en los temas objeto de la vali-
dacién, que deben analizar la coherencia de
los reactivos en relacion con lo que se desea
evaluar, la complejidad de los reactivos y
la habilidad cognitiva a evaluar (Barrazas,
2007), asi como la suficiencia y pertinencia
de los reactivos, considerando los aspectos
del constructo que son relevantes, incluidos
en las competencias y los indicadores (Cis-
neros, Jorquera y Aguilar, 2012).
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El instrumento de medicién disenado
pretende comprobar los conocimientos o
dominio de los estudiantes respecto de los
contenidos o temas de algebra que se con-
sideran necesarios para el estudio y el tra-
tamiento del calculo diferencial en los pro-
gramas de ingenieria. Con el propdsito de
determinar si los reactivos del instrumen-
to de medicién examinan verdaderamente
los topicos e indicadores de logro estableci-
dos en las especificaciones de diseno, se lle-
v0 a cabo una revisién con un equipo de 6
expertos profesores universitarios del area
de matematicas con grado de maestria o
doctorado, ajenos al proceso de disefo y
construccion del instrumento de medicion.
Los expertos evaluaron el instrumento de
medicion mediante un cuestionario que
incluy6 8 aspectos trascendentes de cada
uno de los 25 reactivos. Para emitir una
calificacién en cada aspecto y reactivo se
utiliz6 una escala de 0 a 4, en donde el 0 in-
dica muy en desacuerdo, 1 en desacuerdo,
2 postura neutral, 3 de acuerdo y 4 muy de
acuerdo.

El aspecto 1 verifica la pertenencia de
los contenidos del reactivo a temas que se
tratan en el nivel de educacién media su-
perior. El aspecto 2 mide si los contenidos
de cada reactivo son temas tratados en el
Curso Propedéutico de Algebra, Geome-
tria y Trigonometria para los estudiantes
de nuevo ingreso en la Facultad de Inge-
nieria Mexicali (FIM) en la UABC. Cabe
senalar que dicho curso se imparte a los
estudiantes de nuevo ingreso en las carre-
ras de ingenieria previo al inicio del ciclo
escolar. Los temas de algebra que se tratan
son: nimeros reales, exponentes, radica-
les, fracciones, racionalizacion, polinomios

y factorizacion. El aspecto 3 relaciona la
congruencia existente entre el indicador
de logro y el contenido teméatico del reacti-
vo. El aspecto 4 considera la relevancia del
contenido del reactivo con respecto a los
requisitos que debe cumplir un estudiante
para cursar la asignatura de Calculo Dife-
rencial en la FIM. El reactivo 5 identifica
si el vocabulario utilizado en cada reactivo
es de uso comin en la materia. El aspecto 6
alude a si los distractores en cada reactivo
son plausibles. El aspecto 7 determina si
cada reactivo tiene la respuesta correcta y
el aspecto 8 se refiere a si esta claro lo que
se le solicita al estudiante en cada reactivo.

La validez de criterio se refiere al grado
en que la prueba se correlaciona con varia-
bles ajenas a esta, los cuales son llamados
criterios. Asi, el criterio es un indicador
de aquello que la prueba pretende medir
o de lo que deberia presentar una relacion
determinada. A la correlacion encontra-
da se le denomina coeficiente de validez.
Para la validez de criterio se ha utilizado
el examen hasico de célculo diferencial. El
disefio y construccion de este examen basi-
co se describe en Encinas, Be-tag Fuentes
y Rivera (2007) y Contreras, Encinas, Bg_
las Fuentes y Rivera (2005) y se aplica de
manera formal en la UABC a todos los es-
tudiantes que cursan la asignatura de Cal-
culo Diferencial (méas de 3000 alumnos por
semestre distribuidos en los campus del
Estado de Baja California, México). Los re-
sultados de este examen forman parte de
su evaluacién ordinaria y proporcionan el
30 % de la calificacion final del Curso de
Calculo Diferencial, mientras que el 70 %
lo otorga el docente que imparte la asigna-
tura. El examen basico de calculo diferen-
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cial que se aplica desde el ano 2005 esta
integrado actualmente por 60 reactivos y
esta alineado con el curriculo, es criterial,
de opcién miltiple y de gran escala.

El instrumento de medicion es conside-
rado como una prueba criterial en virtud
de la cual se pretende determinar las hahi-
lidades algebraicas y apoyar el diagnostico
del diseno instruccional para el Curso de
Caleulo Diferencial. El Indice de dificultad
(ID) esta relacionado con la proporcién de
estudiantes que resuelven correctamente
un reactivo, y se calcula de acuerdo a Croc-
ker y Algina (1986). Existen parametros
para la aceptacion de un reactivo de acuer-
do con su nivel de dificultad. El estable-
cido por Contreras, Backhoff y Larrazolo
(2004) dice que debe ser mayor que 0.05
y menor que 0.95. Para la TCT, este indi-
ce debe estar entre 0.1y 0.9. De acuerdo a
Backhoff, Larrazolo y Rosas (2000) el nivel
medio de dificultad del instrumento debe
oscilar entre 0.5 y 0.6, distribuyéndose los
valores del indice de dificultad de la ma-
nera siguiente: 5 % de reactivos altamente
faciles (0.87< ID <1), 20 % medianamen-
te faciles (0.74 < ID < 0.86), 50 % con una
dificultad media (0.53 < ID < 0.73), 20 %
medianamente dificiles (0.33 < ID < 0.52)
y 5 % altamente dificiles (ID < 0.32).

El Indice de discriminacién (IDC) del
reactivo permite diferenciar (discriminar)
entre los estudiantes que obtuvieron alta

estudiantes con un desempeno deficiente.
En este analisis se considera el 54 % de
la poblacién muestral, incluyendo el 27 %
de los estudiantes con alto rendimiento e
igual porcentaje de estudiantes con el mas
bajo rendimiento, por cada reactivo que se
revisa. Para Contreras, Backhoff y Larra-
zolo (2004) y para la TCT el valor discrimi-
nativo del reactivo se considera apropiado
si es mayor que 0.2. De acuerdo con Guil-
ford (1975) es aceptado el Indice de discri-
minacion de un reactivo si arroja un valor
superior a 0.2 o 0.3. La escala del IDC
de acuerdo a Backhoff, Larrazolo y Ro-
sas (2000) es: malo (IDC < 0.20), regular
(0.20 < IDC < 0.30), bueno (0.30 < IDC <
0.40) y excelente (IDC > 0.40).

Otro elemento considerado importante
para la confiabilidad y validez del instru-
mento es el coeficiente de correlacion del
punto biserial (rpbis), pues tiene en cuenta
al 100 % de la poblacién muestral, no solo al
54 %, como en el caso del Indice de discrimi-
nacién. Segiin Henrysson (1971), este coefi-
ciente es un indicador de validez predictiva,
donde se relaciona la respuesta a un reactivo
por un estudiante y el resultado que obtuvo
en la prueba. Se calcula de acuerdo al mo-
delo de Backhoff, Larrazolo y Rosas (2000)
y la escala de valores de este indicador es:
discrimina pobremente (rpbis <0.14), regu-
larmente (0.15 < rphis < 0.25), buen poder
discriminativo (0.26 < rpbis < 0.35) y exce-
lente nivel de discriminacion (rpbis > 0.35).

calificacion en la prueba y los que obtu-
vieron haja calificacién. Esta relacionado
con la alta posibilidad de que aquellos es-
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tudiantes con un sobresaliente desempeno
general en la prueba respondan correc-
tamente el reactivo, al contrario que los

analisis de frecuencia, en el que se iden-
tifican los porcentajes de los estudiantes
que contestaron cada una de las cuatro
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opciones. Se dice que los distractores son
no adecuados (DNA) si cuentan con menos
del 5 % de respuestas de los estudiantes
(Rodriguez, Casas y Medina, 2005). Se rea-
liz6 un analisis de varianza (ANOVA) con
una prueba post-hoc de Tukey HSD, en el
que se considerdé como factor el niimero de
DNA y como variables dependientes el ID,
el IDC y el rpbis de los reactivos. El objeti-
vo es determinar diferencias significativas
entre grupos y dentro de los mismos.

La base de datos se analiz6 mediante la
Teoria clasica de los test (TCT) a través del
programa IBM SPSS Statistics 25 y hoja
electronica Excel con los que se obtuvieron
los datos psicométricos de cada reactivo,
distractores, indices de dificultad, de discri-
minacion y la correlacion punto-hiserial.

3. Procedimiento de construccién
del instrumento de medicion

En la construccion del instrumento de
medicién participaron seis profesores: dos
en el comité disenador del instrumento,
dos en el comité elaborador de especifi-
caciones y dos en el comité elaborador de
reactivos, todos con el grado de doctor, y
con una experiencia minima en docencia
de cinco anos en el area de algebra, calculo
diferencial y calculo integral.

La funcion del comité disenador del ins-
trumento de medicion es analizar el curri-
culum del area, detectar y estructurar el
contenido importante que se va a evaluar,
construir una tabla de especificaciones del
instrumento y elaborar un documento de
justificacion de las decisiones. Cabe sefnalar
que la construccion del instrumento de me-

dicion se basa en las habilidades aritméticas
y algebraicas minimas que los estudiantes de
ingenieria requieren para desempenarse fa-
vorablemente en un Curso de Calculo Dife-
rencial en las carreras de ingenieria. Dichas
habilidades fueron determinadas por el co-
mité disenador del instrumento y validadas
por el comité elaborador de especificaciones
y por el equipo de expertos. Los conceptos y
procedimientos matematicos implicados en
el instrumento de medicion forman parte del
curriculo que los estudiantes han llevado a
cabo a través de sus estudios en el programa
de la asignatura de Matematicas I tanto del
bachillerato general como del bachillerato
tecnologico (SEP, 2017). También los topicos
son tratados en el Curso de Algebra, Geo-
metria y Trigonometria que se imparte a los

estudiantes de nuevo ingreso en las carreras
de ingenieria de la UABC.

El propésito del instrumento de medi-
cion es establecer las condiciones iniciales
de los estudiantes de nuevo ingreso en una
carrera de ingenieria en cuanto a los cono-
cimientos y habilidades algebraicas reque-
ridas para cursar la asignatura de Calculo
Diferencial. Para evidenciar dichas condi-
ciones, se establecieron para cada especifi-
cacion y su respectivo reactivo indicadores
de logro, que representan aquellas conduc-
tas del alumno que permiten valorar el gra-
do de dominio sobre alguna habilidad alge-
braica. Los tpicos e indicadores de logro de
cada uno de los 25 reactivos que componen
el instrumento de medicion se describen en
la Tabla 2.
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TaBrA 2. Topicos e indicadores de logro de cada reactivo del instrumento de medicion.

Numero | Numero
de de Tépico Indicador de logro
Reactivo | Tépico

Sumar aritméticamente fracciones

1 1 Operaciones con fracciones . .
P con distinto denominador.
. . Multiplicar aritméticamente fraccio-
2 1 Operaciones con fracciones nes
. . Dividir aritméticamente dos fraccio-
3 1 Operaciones con fracciones nes
4 9 Leyes de los Utilizar la ley de los exponentes para
exponentes multiplicar dos nameros.
5 9 Leyes de los Utilizar la ley de los exponentes para
exponentes dividir dos ntmeros.
6 9 Leyes de los Convertir un nimero radical a forma
exponentes exponencial.
. L Racionalizar el denominador de una
7 3 Racionalizacién . L.
expresion numeérica.
. L Racionalizar el denominador de una
8 3 Racionalizacién ., .
expresion algebraica.
. L Racionalizar el numerador de una
9 3 Racionalizaciéon ) .
expresion algebraica.
Operaciones con . .
0 10 4 pe - Calcular una suma de polinomios.
Q polinomios (suma)

- 11 4 Operaciones con Eliminar simbolos de agrupacion y
© 8 polinomios (suma) simplificar la expresion algebraica.
- O
%0 AN Operaciones con
o0 = 12 4 ) . Calcular el producto de dos binomios.
s 5 polinomios (producto)

o

o . e . .
2o 13 4 Operaciones con Calcular la divisién de un polinomio
% g polinomios (divisién) entre un monomio.

)

% o 14 4 Operaciones con Calcular la divisién de un polinomio
= Rl polinomios (divisién) entre un binomio.

2o 0 .

c eraciones con . .

o 15 4 pe . Despejar una variable.

© 00 polinomios

"J; [N

2 0 . i .

> eraciones con polinomios . .

[ 16 4 P 1 PO Desarrollar un binomio al cuadrado.
= © (producto de binomios)

Operaciones con polinomios | Calcular el producto de binomios

ST 17 4 beract . .
E.ﬁ (binomios conjugados) conjugados.

s

Operaciones con polinomios . .
18 4 P p Calcular el producto de dos binomios.

(producto de binomios)
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19 4 Operaciones con pol.lnomlos Desarrollar un binomio al cubo.
(producto de binomio al cubo)

20 5 Factorizacién Factorizar un trinomio cuadrado no
perfecto.

91 5 Factorizacién Identificar un trinomio cuadrado
perfecto.

929 5 Factorizacién Factorizar un trinomio cuadrado
perfecto.
Identificar una diferencia de cuadra-

23 5 Factorizacion dos (primera version) / Factorizar
una suma de cubos (version final).

o4 5 Factorizacién Factorizar una diferencia de cuadra-
dos.

25 5 Factorizacion Factorizar una diferencia de cubos.

Fuente: Elaboracion propia.

El disefio de cada reactivo se basa en  informacion que se utilizara en el reacti-

su respectiva especificacion, en el cual
cada reactivo contempla aspectos como
el topico de algebra al que pertenece, el
indicador de logro de acuerdo a Zabala y
Arnau (2008), un comentario acerca del
sentido y funcionalidad del contenido, la
base del reactivo, el vocabulario y tipo de

vo, las caracteristicas de los distractores,
el procedimiento para obtener la res-
puesta correcta, un reactivo muestra y el
tiempo estimado de ejecucion (Tabla 3).
El diseno de la especificacion para cada
reactivo la realizé el comité elaborador
de especificaciones.

TaBLa 3. Especificacion correspondiente al reactivo 16 del instrumento de medicion.

Tépico:

Operaciones con polinomios (producto notable)

Subtema:
Binomio al cuadrado

tamente un binomio al cuadrado.

Comentario sobre el sentido del contenido:

Ciertos productos se presentan con frecuencia en los temas de calculo diferencial, calculo
integral y ecuaciones diferenciales entre otros, y han sido clasificados como productos nota-
bles o especiales. Es el caso del binomio al cuadrado cuyo desarrollo es: (a+b)*=a’*+2ab+b
También puede escribirse: (a—b)*=a’—2ab+b? Se espera que el estudiante desarrolle correc-

Indicador de logro: desarrollar un binomio al cuadrado.

Base del reactivo:

del binomio son las siguientes:

acostumbra.

reactivo.

Se propone para su desarrollo un binomio que esté elevado al cuadrado. Las caracteristicas
a) Los signos de los coeficientes pueden ser iguales u opuestos.
b) Los coeficientes de los términos son ntimeros enteros.

¢) Las variables literales puede ser que pertenezcan al alfabeto, no solamente x 0 y como se

d) Se sugiere no incluir coeficientes fraccionarios para no incrementar la dificultad del
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Vocabulario e informacioén textual, grafica o tabular:
La informacién que se emite en este reactivo es de tipo textual incluyendo una expresién
algebraica que corresponde al binomio y del cual debera determinarse su cuadrado.

Distractores:

cuadrado del segundo.

del segundo término.

Seran binomios o trinomios generados con las siguientes caracteristicas:

a) El cuadrado del primero mas el cuadrado del segundo.

b) El cuadrado del primero menos el cuadrado del segundo.

¢) El cuadrado del primero menos el doble producto del primero por el segundo més el

d) El cuadrado del primero mas una vez el primero por el segundo término mas el cuadrado

Respuesta correcta:

segundo término.

Respetando la regla del binomio al cuadrado la respuesta correcta se obtiene: el cuadrado
del primer término mas el doble producto del primero por el segundo més el cuadrado del

Reactivo propuesto:

A) 9x>—24xy+16y> B) 9x>-+16y?

Al desarrollar el binomio (3x—4y)? se obtiene como resultado:
C) 9x2—16y?

D) 9x>+24xy+16y?

Tiempo estimado de ejecuciéon: 2 minutos.

Fuente: Elaboracion propia.

El instrumento estd compuesto por
25 reactivos de opcion multiple, en el
que se pide al estudiante elegir de entre
4 respuestas la que es correcta. Cada re-
activo en el instrumento es independien-
te, toda vez que contiene la informacién
necesaria para plantearlo y responderlo.
El instrumento es criterial, ya que tiene
el propésito de evaluar el aprendizaje,
informando sobre qué puede hacer o no
el examinado. Los reactivos fueron di-
senados por el comité elaborador de re-
activos.

4. Resultados y discusién

La aplicacion piloto del instrumento
de medicion en su primera version se lle-
v0 a cabo en las instalaciones de la FIM
de la UABC durante la primera semana
de iniciado el curso lectivo 2018-2019.
El instrumento se aplicé a 177 estudian-

tes de nuevo ingreso en la FIM inscri-
tos en el Curso de Calculo Diferencial
(el 21 % de la comunidad de estudiantes
inscritos en dicha asignatura durante
el ciclo citado). La confiabilidad del ins-
trumento calculada mediante KR-20 es
r=0.88, por el método de mitades parti-
das es r=0.93. Para Contreras, Backhoff
y Larrazolo (2004) y para Munoz y Mato
(2006) es considerado como apropiado
cuando es mayor o igual que 0.85 en el
caso de instrumentos estandarizados y
de gran escala.

El promedio del ID resulté ser de
0.70+0.19 (media * desviacién estan-
dar). La distribucion porcentual resul-
tante del ID es la siguiente: reactivos
altamente faciles 8 % (dos reactivos),
medianamente faciles 48 % (doce re-
activos), dificultad media 28 % (siete
reactivos), medianamente dificiles 4 %
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(un reactivo) y altamente dificiles 12 %
(tres reactivos).

De los reactivos, el 68 % tienen dis-
criminacién excelente, el 24 % discri-
minacion buena y el 8 % discriminacion
mala. El promedio del IDC es 0.49+0.18
(media * desviacion estandar), el cual
esta considerado como excelente.

Se calcularon los promedios del IDC
para los 5 topicos de algebra considera-
dos, a saber: operaciones con fracciones
0.56 (reactivos 1, 2 y 3), ley de los expo-
nentes 0.61 (reactivos 4, 5 y 6), racionali-
zacion 0.33 (reactivos 7, 8 y 9), operacio-
nes con polinomios 0.48 (reactivos 10-19)
y factorizacion 0.50 (reactivos 20-25). Se
identifica el mayor poder de discrimina-
cion para los reactivos correspondientes
al topico de ley de los exponentes seguido
de los reactivos del tépico de fracciones.
En contraste se determiné que el menor
poder de discriminacion es para los re-
activos del topico de racionalizacion, los
cuales tienen mayor dificultad.

El promedio de los coeficientes de
correlacion biserial de la prueba es
0.52£0.14 (media *= desviacién estan-
dar). De los reactivos, el 80 % tiene dis-
criminacién excelente, el 16 % discrimi-
naciéon buena y el 4 % discriminacién
regular. No se encontré ningtin reactivo
con discriminacion pobre o negativa.

En cuanto a la validez de contenido,
los promedios de cada reactivo en cada
uno de los ocho aspectos declarados en
la evaluacién de los expertos resulta-
ron mayores o iguales a 3.5. De acuer-

do a Contreras, Backhoff y Larrazolo
(2004), el criterio que debe cumplirse
es lograr un promedio de los expertos
igual o superior a 3.5 En este caso, el
instrumento se considera valido con
respecto a su contenido. El aspecto 9
abarcé el instrumento en su conjunto
y se centro en el tiempo que se le brin-
da al alumno para responderlo. En este
caso, el tiempo méaximo permitido para
su ejecucion es de 60 minutos. Los ex-
pertos consideraron que el tiempo que
se le brinda al estudiante para la reso-
lucién de los veinticinco reactivos es
adecuado.

La informacién se extrajo de la apli-
cacion del examen basico de calculo dife-
rencial correspondiente al curso lectivo
2018-2019, con el registro de las res-
puestas a sesenta reactivos de 758 es-
tudiantes de ingenieria de la FIM de la
UABC. El analisis de confiabilidad me-
diante el método KR-20 arroja un coefi-
ciente oc=0.87. En razon de lo anterior,
el criterio con el cual se valida el instru-
mento de medicién es el mismo. De los
177 estudiantes de la muestra analiza-
da, tenemos los resultados de 151 que se
presentaron a la prueba basica de calcu-
lo diferencial. Se utilizaron estos resul-
tados para llevar a cabo el calculo de la
correlacién entre la calificacién obteni-
da en el instrumento de medicién y la
calificacion del examen basico. Al rela-
cionar las calificaciones se obtuvo un co-
eficiente de correlacién Pearson r=0.70
significativo en el nivel 0.01, calificado
como correlacion positiva considerable
de acuerdo a la escala de Hernandez,
Fernandez y Baptista (2006).
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El ntimero total de opciones del ins-
trumento diagnéstico fue de 100: 25 res-
puestas correctas y 75 distractores. El
33 % (25) de los distractores evaluados
se clasificaron como no adecuados; 6 re-
activos (24 %) tuvieron 3 distractores
adecuados; 14 reactivos (56 %) tuvieron
1 distractor no adecuado (DNA); 4 reac-
tivos (16 %) tuvieron 2 DNA y 1 reactivo
tuvo 3 DNA. El nimero de DNA prome-
dio por reactivo fue de 1.00 + 0.74 (me-
dia = desviacion estandar).

El promedio del ID e IDC en los re-
activos con (0 distractores no adecua-
dos fue de 0.45 = 0.18 y 0.46 = 0.17,
respectivamente (media *= desviacién
estandar). En contraste, estos parame-

tros psicométricos en los reactivos con
2 DNA fueron 0.87 = 0.03 y 0.34 = 0.08

con 42 % mayor ID (es decir, 42 % mas
facil) y 12 % menor discriminacion.
Para reactivos con 1 DNA los ID e IDC
promedios fueron 0.74 y 0.58.

El ANOVA mostré diferencias esta-
disticamente significativas (p<0.001)
en el ID entre los grupos de reactivos
con diferente nimero de DNA. La prue-
ba post-hoc de Tukey mostré diferencias
significativas (p<0.001) en indice de di-
ficultad (Tabla 4) y de discriminacién
entre los reactivos con cero DNA y los
demas reactivos con uno y dos DNA. Se
encontrd diferencia significativa en el
IDC entre uno y dos DNA. En cuanto a
la correlacion biserial entre los reacti-
vos, no se encontrd diferencia significa-
tiva. En este analisis se excluyd el reac-
tivo 10 con tres DNA.

TapLa 4. ANOVA de una via, indice de dificultad por grupos
de reactivos de cero a dos distractores no adecuados.

Indice de dificultad
Tukey B
Distractor no N Subconjunto para Alfa = .05
adecuado 1 9
0 6 4533
1 14 .7450
2 4 .8725
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Se visualizan las medias para los grupos en los subconjuntos homogéneos.

revista espafiola de pedagogia
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a. Utiliza el tamano de la muestra de la media arménica = 6.146.

b. Los tamanos de grupo no son iguales. Se utiliza la media arménica de los tamanos
de grupo. Los niveles de error de tipo I no estan garantizados.
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Fuente: Elaboracion propia.
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GrArico 1. Numero de reactivo contra indice de dificultad, discriminacién y
correlacion biserial en la primera version del instrumento de medicion.

‘Dificultad

0,9
0,8
0,7
0,6
0,5
0,4
0,3
0,2
0,1

Discriminacion

—— rpbis

1 23 45 6 7 8 910111213 141516 17 18 19 20 21 22 23 24 25

Fuente: Elaboracion propia.

La correlacion biserial oscila entre 0.22
y 0.70 (Grafico 1). Una correlacion positiva
indica que el responder bien a la pregun-
ta es un indicador de obtener una buena
puntuacion en el instrumento de medi-
cién. Por lo tanto, las preguntas con rpbis
positivo son las que mejor discriminan la
muestra de los sujetos.

A partir de este grafico de puntos se ob-
serva que para reactivos cuya dificultad es
superior a 0.80 (reactivos 1, 3, 10, 11, 12,
16, 17, 18, 22, 23 y 24) la discriminacién
y el rpbis son inferiores a 0.60. De hecho,
en este conjunto de reactivos se contem-
plan los valores mas hajos de discrimina-
cion. Por el contrario, se obtienen valores
de discriminacion mas altos (calificados
como excelentes) cuando la dificultad se
encuentra entre 0.40 y 0.75. El reactivo 15

se refiere a despejar una variable y es el
que cuenta con el mayor poder de discri-
minacién (IDC = 0.83). A su vez, es el me-
jor predictor del éxito de un estudiante en
este instrumento, de acuerdo al coeficiente
de correlacion hiserial (rpbis = 0.70).

Con el propdsito de identificar qué to-
picos de algebra, reactivos e indicadores de
logro provocan el éxito de un estudiante en
este instrumento de medicion, se calcula-
ron los promedios del coeficiente de corre-
lacion biserial por topico de algebra y se
ordenaron de mayor a menor: operaciones
con fracciones (topico 1, 0.60), leyes de los
exponentes (topico 2, 0.58), operaciones
con polinomios (topico 4, 0.55), factoriza-
cién (topico 5, 0.53) y racionalizacion (t6pi-
co 3, 0.26). En general, los tpicos que pre-
dicen principalmente el éxito del alumno
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son los estudiados en el nivel de educacién
basica y secundaria. A nivel particular, se
eligieron los dos reactivos con mayor coe-
ficiente de correlacion biserial, a saber: re-
activo 15, despejar una variable (rpbis =
0.70) y reactivo 19, desarrollar un binomio
al cubo (rpbis = 0.69).

En los dos reactivos altamente faciles
(10 y 23) se solicita a los estudiantes cal-
cular una suma de polinomios e identifi-
car una diferencia de cuadrados respecti-
vamente. Sin embargo, dado que los IDC
en ambos casos (0.15 y 0.19) resultaron

menores que 0.2 y el ID es mayor a 0.9, de
acuerdo al criterio de Backhoff, Larrazolo y
Rosas (2000) y a la TCT, se tom la decision
de modificarlos sustancialmente. En el caso
del reactivo 10, se incremento el grado de la
expresion de primero a segundo y de cuatro
a seis términos. El indicador de logro no fue
modificado (Tabla 5). En el caso del reactivo
23, no se cambid el topico pero si el indi-
cador de logro, de la identificacion de una
diferencia de cuadrados a la factorizacion
de una suma de cubos. También se tom¢ la
decision de realizar ajustes menores a los
distractores que resultaron no adecuados.

TaBrA 5. Version inicial y final del reactivo 10 del instrumento de medicion.

Al realizar la operacion 2x+ 7y-5x-3y se obtiene como resultado:

A) —3x+4y B) 3x—4y

C) xy D) «xy

Al realizar la operacion 2x+ 7y-5x-3y-3x>-(-7x?) se obtiene como resultado:

A) 4x>—3x+4y B) 4x>+3x—4y

C) —4x>*—3x+4y D) —4x*+3x+4y

Fuente: Elaboracion propia.

Después de realizar ajustes a los
DNA y modificar sustancialmente los
reactivos 10 y 23, se hizo una segunda
aplicacion piloto durante la primera se-
mana de inicio del segundo semestre
2018-2019, con una muestra de 138 es-
tudiantes de nuevo ingreso (el 20 % de
la comunidad de estudiantes inscritos en
dicha asignatura durante el ciclo citado)
en las carreras de ingenieria en la FIM
de la UABC. El instrumento de medicién
fue nuevamente analizado con la TCT y
su confiabilidad calculada mediante KR-
20 fue r=0.87 y por el método de mita-
des partidas r=0.92. La confiabilidad es
practicamente la misma con los dos mé-

todos en la version final del instrumento,
sin embargo, los indices psicométricos
mejoraron notablemente.

Se extrajo nuevamente la informa-
cion de la aplicacion del examen basico
de calculo diferencial, pero correspon-
diente al segundo semestre del curso
2018-2019, en el que se registraron las
respuestas a 60 reactivos de 627 estu-
diantes de ingenieria de la FIM. El ana-
lisis de confiabilidad mediante la férmu-
la KR-20 arroja un coeficiente oc=0.87.
De los 138 estudiantes de la muestra, se
tienen los resultados de 117 estudiantes
que hicieron el examen basico de calculo
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diferencial y con estos se llevé a cabo el
calculo de la correlacion entre la cali-
ficacion obtenida en el instrumento de
medicién y la calificacion del examen
bésico. Al relacionar las calificaciones
se obtuvo un coeficiente de correlacion
Pearson r= (.72 significativo en el nivel
0.01, con un aumento en la correlacion
del 2.8 % respecto a la primera version.
Calificaciones altas en el instrumento
de medicion se traducen en calificacio-
nes altas en el examen basico de calculo
diferencial.

En la versién final del instrumento
de medicion, el promedio del ID resulté
ser de 0.58+0.17 (media *= desviacién
estandar). La distribucion porcentual re-
sultante del ID es el siguiente: reactivos
altamente faciles 4 % (un reactivo); me-
dianamente féciles 24 % (seis reactivos);
dificultad media 32 % (ocho reactivos);
medianamente dificiles 36 % (nueve re-
activos) y altamente dificiles 4 % (un re-
activo), distribucién que se ajusta mejor
a los criterios establecidos por Backhoff,
Larrazolo y Rosas (2000).

De los reactivos, el 72 % tiene IDC ex-
celente, el 24 % discriminacién buena y el
4 % discriminacion regular. El promedio
del IDC es 0.53%0.16 (media * desviacién
estandar), el cual cae dentro de una cali-
ficacion considerada como excelente. Con
esta version final del instrumento de me-
dicién se logré un aumento del poder de
discriminacién de un 8 %.

Se calcularon también los promedios
de la discriminacion para los 5 topicos de
algebra considerados, a saber: operacio-

nes con fracciones 0.61 (reactivos 1, 2 y
3); ley de los exponentes 0.65 (reactivos
4, 5y 6); racionalizacién 0.38 (reactivos
7,8y9); operaciones con polinomios 0.55
(reactivos 10-19) y factorizacién 0.45 (re-
activos 20-25). En la versién final del
instrumento prevalece el hecho de que se
identifica el mayor poder de discrimina-
cion con los reactivos correspondientes
al topico de la ley de los exponentes, se-
guido de los reactivos del topico de ope-
raciones con fracciones. Por el contrario,
el menor poder de discriminacion sigue
siendo para los reactivos del topico de
racionalizacion, los cuales tienen mayor
dificultad.

En la version final, se calcularon nue-
vamente los promedios del coeficiente de
correlacion biserial por topico de algebra y
se ordenaron de mayor a menor: operacio-
nes con fracciones (topico 1, rphis = 0.58),
leyes de los exponentes (topico 2, rphis =
0.55), operaciones con polinomios (t6pico
4, rpbis = 0.53), factorizacion (tépico 5,
rpbis = 0.44) y racionalizacion (tépico 3,
rpbis = 0.33). Se encontrd consistencia con
los topicos que predicen el éxito del alumno
en relacion con la primera version del ins-
trumento. A nivel particular, los dos reac-
tivos con mayor coeficiente de correlacion
biserial corresponden también al reactivo
15, despejar una variable (rpbis = 0.68), y
al 19, desarrollar un binomio al cubo (rp-
bis = 0.65). Los indicadores psicométricos
tienen menor dispersién en esta version
final del instrumento (Grafico 2). La cuan-
tificacion de la dispersion cuadrada alrede-
dor de la media para el ID es 0.90 en la
primera version del instrumento y 0.72 en
la version final; 0.79 y 0.62 para el IDC y
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GrArico 2. Numero de reactivo contra indice de dificultad, discriminacion y correlacion
biserial en la version final del instrumento de medicion.

‘Dificultad

1
0.9
0.8 -
0,7 %
0.6
0.5
04
0.3
0.2 -
0,1

Discriminacion

—*— rpbis

0

1 23 45 6 7 8 9101112131415 1617 18 19 20 21 22 23 24 25

Fuente: Elaboracion propia.

0.51y 0.33 para el rpbis. La dificultad osci-
la entre 0.2 y 0.87; la discriminacion entre
0.23 y 0.82 y el coeficiente de correlacién
biserial oscila entre 0.25 y 0.68.

El 15 % (11) de los distractores eva-
luados se clasific como no adecuados; 16
reactivos (64 %) tuvieron los 3 distracto-
res adecuados; 7 reactivos (28 %) tuvie-
ron 1 DNA; 2 reactivos (8 %) tuvieron 2
DNA y ningin reactivo tuvo 3 DNA. El
nimero de DNA promedio por reactivo
fue de 0.44 = 0.64 (media * desviacion
estandar). En esta version final se logro
disminuir los DNA de 25 a 11.

El promedio de ID e IDC en los reacti-
vos con 0 DNA fue de 0.50 + 0.15 y 0.55
* 0.17. En contraste, estos parametros
psicométricos en los reactivos con 2 DNA

fueron 0.84 + 0.03 y 0.34 = 0.01 con
34 % mayor ID (es decir, 34 % mas facil)
y 11 % menor discriminacion. Para reac-
tivos con 1 DNA los ID e IDC promedios
son 0.69 + 0.09 y 0.54 * 0.11 respecti-
vamente (media = desviacion estandar).
Se confirma que cuando se tienen 1 o 2
DNA el reactivo es mas facil (Grafico 3)
y el poder de discriminacion disminuye.

Una prueba post-hoc de Tukey entre
los topicos de reactivos y el ID no mostro
diferencias significativas entre los grupos.
Sin embargo, prevalece en esta version fi-
nal la mayor dificultad para resolver los
reactivos de racionalizacion (tépico 3) con
un indice promedio de 0.38, seguido por los
reactivos del topico 2 correspondiente a las
leyes de los exponentes con un ID prome-
dio de 0.54. Le sigue en dificultad el topico
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con reactivos de factorizacion (0.58), ope-
raciones con fracciones (0.64) y polinomios
(0.65). Sin embargo, es preocupante que
solo el 64 % de los estudiantes que ingre-
saron en una carrera de ingenieria logren

resolver correctamente operaciones arit-
méticas de suma, resta, multiplicacion y
division de fracciones, ya que se trata de
habilidades que se adquieren desde el nivel
de estudios basico.

Grarico 3. Comparativo de los distractores no adecuados e indices de dificultad y
discriminacion en la primera version y final del instrumento de medicion.
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Fuente: Elaboracion propia.

Los reactivos 8, 9 y 14 tienen indices
de 0.34, 0.33 y 0.20 respectivamente y
son los de mayor dificultad del instru-
mento de medicion, el reactivo 8 y 9 (me-
dianamente dificiles) corresponden a la
racionalizacion del numerador y denomi-
nador de expresiones algebraicas, mien-
tras que el reactivo 14 (altamente dificil)
se refiere al calculo de la divisién de po-
linomios. Los reactivos 23 y 25 son con-
siderados como medianamente dificiles,
ambos con indices de 0.42, en los cuales
se solicita al estudiante factorizar una
suma y una diferencia de cubos respec-
tivamente. Lo anterior evidencia que los

reactivos de racionalizacion, divisién de
polinomios y factorizacién con cubos son
los de mayor dificultad para los alumnos
de nuevo ingreso. En particular, estas ha-
bilidades algebraicas son fundamentales
para hacer posible el calculo de limites
de una funcién, encontrar los ceros de la
ecuacién o para simplificar expresiones
algebraicas.

5. Conclusiones

Se construyo un instrumento valido
y confiable con el propdsito de deter-
minar en qué medida un estudiante de
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nuevo ingreso en la carrera de ingenieria
cuenta con las habilidades algebraicas
requeridas para cursar la asignatura de
Célculo Diferencial, asi como para pre-
decir las posibilidades de éxito en dicha
asignatura.

Un equipo de expertos evalu6 si los
contenidos de los reactivos indagaban
sobre los topicos de algebra propuestos y
si los reactivos son indicadores de lo que
se pretende medir. Las opiniones de los
profesionales resultaron favorables en
relacion a las posibilidades diagnosticas
del instrumento de medicién. Para de-
terminar la validez de criterio se utilizo
el examen hasico de calculo diferencial.
Dicho examen se aplica en la UABC des-
de 2005. Al relacionar las calificaciones
del instrumento con el criterio se obtu-
vo un coeficiente de correlacién Pearson
r= .72 significativo en el nivel 0.01. En
este sentido, las calificaciones altas en
el instrumento de medicién se traducen
en calificaciones altas en el examen ba-
sico de calculo diferencial, por lo tanto,
se considera que dicho instrumento de
medicion es un predictor del rendimien-
to de los estudiantes en su Curso de
Calculo Diferencial para las carreras de
ingenieria.

Para calcular la confiabilidad se uti-

Se identifico el mayor poder de dis-
criminacion en los reactivos correspon-
dientes a los topicos que involucran la
ley de los exponentes y las operaciones
con fracciones. Dichos tdpicos estdn ma-
yormente relacionados con habilidades
adquiridas desde la primaria y secunda-
ria. Por el contrario, se determind que
el menor poder de discriminacion sigue
siendo para los reactivos del topico de ra-
cionalizacion, que a su vez es el de mayor
dificultad para los estudiantes. También
se encontrd que los tdpicos que predicen
el éxito del alumno en el instrumento
de medicion, es decir, el coeficiente de
correlacion del punto biserial, son las
operaciones con fracciones y leyes de los
exponentes.

Con los resultados de la aplicacion de
este instrumento de medicion es posible
identificar los topicos de algebra con ma-
yor dificultad para los estudiantes que
ingresan en las carreras de ingenieria
y que cursaran la asignatura de Calcu-
lo Diferencial. A su vez, estos resultados
permiten tomar medidas sobre estrate-
gias para mejorar la instruccion y el ren-
dimiento académico de los estudiantes
en su Curso de Calculo Diferencial en los
programas de ingenieria.

78, n® 275, enero-abril 2020, 5-25

lizaron dos métodos: KR-20 y mitades
partidas. Los resultados son consistentes
entre la primera version y la altima, por
lo que el instrumento es altamente con-
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Resumen:

La cantidad de videos educativos dispo-
nibles en Internet sobre los mas variados te-
mas estd aumentando a un ritmo acelerado.
Asi, nos encontramos videos de matematicas
que cubren practicamente cualquier tdpico
curricular, aunque su calidad como recurso
didactico es muy desigual. En consecuencia,
es necesario proporcionar a los profesores he-
rramientas que les permitan analizar la per-
tinencia del uso de estos videos, teniendo en
cuenta los diversos aspectos implicados. En
este trabajo se describe el diseno, implemen-
tacion y resultados de una accion formativa

con 93 futuros maestros de educacion prima-
ria, orientada al desarrollo de la competencia
de anélisis de la idoneidad didéctica de videos
sobre proporcionalidad. El anélisis a priori
del video revelo errores e imprecisiones signi-
ficativas en las definiciones, proposiciones y
procedimientos, asi como carencias o inexac-
titudes en los argumentos, por lo que el nivel
de idoneidad epistémica se valora como media.
Sin embargo, la mayoria de los futuros docen-
tes valoraron su grado de idoneidad como alto
en casi todos los componentes. Los estudian-
tes consideran positivo el estudio de la idonei-
dad didactica y su implementacion a través de

Trabajo realizado en el marco del proyecto de investigacion EDU2016-74848-P (AEI, FEDER) y Grupos FQM-126
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componentes e indicadores, considerando que
esta actividad facilita la reflexién profesional.
No obstante, el dominio de esta herramienta
requiere incrementar el niimero y variedad de
videos para analizar y mayor discusion colecti-
va de los resultados de los analisis que realizan
los estudiantes.

Descriptores: formacion de profesores, enfo-
que ontosemidtico, idoneidad didactica, videos
educativos, proporcionalidad.

Abstract:

The number of educational videos availa-
ble on the internet on the most varied topics
is rapidly increasing. These include mathe-
matics videos that cover virtually any type of
curriculum content. However, their quality as
a learning resource varies greatly. As a result,
it is necessary to provide teachers with tools
to enable them to analyse the appropriate-
ness of using educational videos, considering
the various aspects involved. This paper des-
cribes the design, implementation and results

of an educational intervention with 93 pros-
pective primary school teachers, focussed on
developing their ability to analyse the educa-
tional suitability of videos about proportio-
nality. Preliminary analysis of the video re-
vealed significant errors and inaccuracies in
the definitions, propositions, and procedures,
as well as shortcomings and inaccuracies in
the arguments, and so its level of epistemic
suitability is rated as medium. However, the
majority of the prospective teachers rated its
degree of suitability as high in almost all com-
ponents. Students regard studying didactic
suitability and implementing it through com-
ponents and indicators as positive, believing
that this activity facilitates professional re-
flection. However, mastering this tool requi-
res analysing a greater number and variety
of videos and further collective discussion of
the results of the analyses performed by the
students.

Keywords: teachers’ education, onto-semiotic
approach, didactical suitability, educational
videos, proportionality.

1. Introduccion

El uso de videos educativos disponibles
en YouTube y otras plataformas ha crecido
de forma desorbitada en los tltimos anos,
convirtiéndose en un prometedor recurso
de aprendizaje para los estudiantes y el pt-
blico en general (Azer, AlGrain, AlKhelaif,
y AlEshaiwi, 2013).

Estos recursos educativos y los mode-
los pedagdgicos que los usan, como la clase
invertida (flipped learning) (Bergmann y

Sams, 2012), deben ser un tema de investi-
gacion educativa ya que no esta claro como
es posible lograr un aprendizaje significa-
tivo mediante el visionado de clases gra-
badas. De hecho, diversos investigadores
discuten el papel que el uso de YouTube y
otros medios sociales puede jugar en la edu-
cacion formal, analizando cémo se organi-
zan los recursos online y como pueden ser
insertados como herramientas informales
en contextos educativos precisos (Borba,
Askar, Engelbrecht, Gadanidis, Llinares y
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Aguilar, 2016; Dabbagh y Kitsantas, 2012;
Duffy, 2008; Portugal, Arruda y Passos,
2018; Ramirez, 2010). Se considera necesa-
rio que desde la didactica se indague sobre
la adecuacion de los recursos educativos en
linea, asegurando que la tecnologia esté en
concordancia con los ohjetivos de aprendi-
zaje (Turney, Robinson, Lee y Soutar, 2009).

Las investigaciones en didactica de las
matematicas sobre la utilizacion de videos
educativos senalan la importancia de que
los propios docentes valoren y recomienden
los videos idoneos para su alumnado (Bel-
tran-Pellicer, Giacomone y Burgos, 2018;
Ruiz-Reyes, Contreras, Arteaga y Oviedo,
2017; Santos, 2018), dado que algunos de
ellos muestran procedimientos formalmen-
te incorrectos, no todos indican el nivel edu-
cativo al que se dirigen, o los significados
puestos en juego pueden no ser pertinentes
con lo que se esta tratando en clase. En este
sentido, resulta clara la necesidad de dise-
nar e implementar experiencias formativas
que permitan promover el crecimiento pro-
fesional y el desarrollo de conocimientos y
competencias en el profesorado (Chapman,
2014; English, 2008; Mason, 2016; Ponte y
Chapman, 2016; Sadler, 2013).

Dentro de esta problematica, el objeti-
vo de la presente investigacion es el disefo,
implementacion y evaluacion de una accion
formativa con futuros maestros de educacion
primaria, focalizada en el desarrollo de cono-
cimientos y competencia para el analisis de la
idoneidad epistémica de videos educativos so-
bre proporcionalidad disponibles en Internet.

El trabajo se estructura en los siguien-
tes apartados. En la seccion 2 se describe

el marco tedrico y el problema especifico de
investigacion. La seccion 3 describe el di-
sefio del proceso formativo experimentado.
En la seccion 4 se incluye el anlisis a prio-
ri del video sobre proporcionalidad que es
usado como instrumento de evaluacion de
las competencias logradas por los futuros
profesores. La seccion 5 muestra detalla-
damente los resultados de la experiencia,
analizando de manera cualitativa y cuan-
titativa los informes elaborados de manera
individual por los futuros profesores. La
tltima seccion incluye la sintesis, implica-
ciones y limitaciones de la investigacion.

2. Marco teérico y problema de
investigacion

En el campo de investigacion sobre for-
macion de profesores de matematicas se
estan usando diferentes marcos tedricos
para categorizar y promover los diferentes
tipos de conocimientos y competencias pro-
fesionales (Pino-Fan y Godino, 2015). Con-
sideramos que el modelo de Conocimien-
tos y competencias didactico-matematicas
(CCDM) (Godino, Giacomone, Batanero y
Font, 2017; Breda, Pino-Fan y Font, 2017),
elaborado en el marco del Enfoque ontose-
midtico del conocimiento y la instruccion
matematicos (EOS) (Godino, Batanero y
Font, 2007), proporciona herramientas per-
tinentes para abordar nuestro problema de
investigacion. Este modelo resalta la impor-
tancia de disefar e implementar recursos
formativos que promuevan la competencia
de analisis de la idoneidad didactica por
parte de los profesores. La nocion de idonei-
dad diddctica se entiende como el grado en
que un proceso de instruccion retine cier-
tas caracteristicas que permiten calificarlo
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como 6ptimo o adecuado, siendo el principal
criterio la adaptacion entre los significados
personales construidos por los alumnos
(aprendizaje) y los significados institucio-
nales, ya sean pretendidos o implementa-
dos (ensenanza), considerando la influencia
del entorno (Godino, 2013). Esto supone la
articulacion coherente y sistémica de seis
criterios relativos a las facetas que intervie-
nen en un proceso de instruccion (Godino
et al., 2007): epistémica, ecoldgica, cogniti-
va, afectiva, interaccional y mediacional.

Se considera que un proceso de instruc-
cion matematica tiene mayor idoneidad
epistémica en la medida en que los signifi-
cados institucionales implementados (o pre-
tendidos) representan hien a un significado
de referencia. El significado de referencia
sera relativo al nivel educativo correspon-
diente y debera ser elaborado teniendo en
cuenta los diversos tipos de problemas y
contextos de uso del contenido objeto de en-
senanza, asi como las practicas operativas
y discursivas requeridas (Godino, 2013).
Asi, sera necesario tener en cuenta el gra-
do de adecuacién de las situaciones-proble-
mas, pero también serd necesario prestar
atencion a la diversidad y adecuacion de
las representaciones, definiciones, proce-
dimientos y proposiciones, asi como a los
argumentos que las sustentan. Una alta
idoneidad desde el punto de vista epistémi-
co requiere que las situaciones-problema
propuestas involucren diversas represen-
taciones, permitan a los estudiantes diver-
sas maneras de abordarlas y requieran que
los estudiantes interpreten, generalicen y
justifiquen las soluciones. Ademas, los di-
versos significados parciales de los objetos
matematicos que aparecen involucrados de-

ben estar conectados y articulados (Godino,
Font, Wilhelmi y Lurduy, 2011).

El uso de la idoneidad didactica permite
al profesor hacer una reflexion sistematica
sobre su propia practica (Aroza, Godino y
Beltran-Pellicer, 2016; Beltran-Pellicer, Go-
dino y Giacomone, 2018; Posadas y Godino,
2017), pero también se puede aplicar para
analizar aspectos parciales de los procesos
instruccionales, como el uso de recursos
tecnologicos. De manera especifica, Bel-
tran-Pellicer, Giacomone y Burgos (2018)
apoyandose en las herramientas tedrico-me-
todoldgicas del EOS, analizaron el grado de
idoneidad epistémica de una seleccion de los
videos educativos mas vistos por los usuarios
en YouTube™ en relacion con problemas de
reparto proporcional. Encontraron, por un
lado, una gran diversidad de enfoques y mé-
todos de resolucion, lo que puede interferir
con el proceso de ensefanza y aprendizaje
en el aula si estos videos no han sido previa-
mente seleccionados o grabados por el do-
cente. Por otro lado, la idoneidad epistémica
de la muestra de videos analizados era muy
desigual, con videos con errores e imprecisio-
nes, ademas de que muchos de ellos ofrecian
un tratamiento poco representativo o articu-
lado del contenido matematico. Finalmente,
observaron que los videos con métricas de
mayor popularidad no coinciden con los mas
idoneos. Este trabajo constituye el principal
antecedente de nuestra investigacion.

Consideramos que seria deseable que
los profesores conozcan la herramienta
idoneidad didactica y adquieran competen-
cia para su uso en el analisis critico de los
recursos educativos, particularmente del
uso de videos disponibles en Internet.



La cuestion de la idoneidad de los videos educativos de matematicas: una experiencia de ...

Por otra parte, diversas investigaciones
senalan que tanto los profesores en for-
macion inicial como en servicio presentan
dificultades para ensenar conceptos rela-
cionados con la proporcionalidad (Bartell,
Webel, Bowen y Dyson, 2013; Ben-Chaim,
Keret e Ilany, 2012; Berk, Taber, Gorowa-
ra y Poetzl, 2009; Hilton y Hilton, 2018).
Se hace preciso que la formacion de pro-
fesores tenga en cuenta el desarrollo de
conocimientos y competencias didacti-
co-matematicas con relacién a este tema,
disenando e implementado intervenciones
formativas especificas. Esta es la razon por
la cual el tema del video, cuyo anélisis se
propone a los profesores en formacion, es
la proporcionalidad.

3. Disefio del proceso formativo
La experiencia formativa se realiz6 en
el marco de la asignatura de Disefo y De-
sarrollo del Curriculum en Educacién Pri-
maria durante el ano lectivo 2018-2019,
con noventa y tres estudiantes de tercer
curso del Grado de Educacion Primaria.

Durante los estudios de grado, los
futuros profesores han recibido forma-
cion especifica sobre aspectos epistémi-
cos (contenido matematico), cognitivos
(aprendizaje matematico, errores y difi-
cultades), instruccionales y curriculares,
de forma que en el momento en que se
desarrolla la experiencia, los estudiantes
deben ser capaces de poner en practica
el conocimiento adquirido para analizar,
disenar, fundamentar procesos de en-
senanza-aprendizaje de acuerdo a unos
contenidos especificos (en nuestro caso la
proporcionalidad).

Ademas, de forma previa al desarrollo
de esta investigacion, y de acuerdo con el
modelo CCDM asumido, se habian llevado
a cabo talleres de formacién con el grupo
de estudiantes focalizados en el desarrollo
de la competencia de analisis de significa-
dos globales (basado en la identificacién de
situaciones-problemas y practicas operati-
vas, discursivas y normativas implicadas
en su resolucién), y el analisis ontosemid-
tico de las practicas (descripcion de la tra-
ma de ohjetos y procesos implicados en las
practicas) que se ponen en juego en la ac-
tividad matematica de solucion de proble-
mas que involucran la proporcionalidad.

En la primera sesién se desarrollé un
taller de dos horas de duracion en el que
se presentaron las caracteristicas de la
teoria de idoneidad didactica y como se ar-
ticulan entre si las distintas dimensiones
epistémica, cognitiva, afectiva, interaccio-
nal, mediacional y ecolgica de un proce-
so de estudio determinado. Se pretende
involucrar a los futuros maestros en una
reflexion sobre la necesidad de disponer de
un sistema de indicadores especificos que
permitan valorar la practica docente de
manera sistematica.

En la siguiente sesion, también de dos
horas de duracion, los futuros maestros
debian trabajar en equipos para analizar
la idoneidad epistémica de videos educa-
tivos en linea, sobre proporcionalidad.
El trabajo inicial en grupo permite a los
estudiantes contrastar, discutir y enri-
quecer sus propuestas de valoracion de
idoneidad epistémica de distintos videos
educativos en relacion con la proporcio-
nalidad.
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En la tercera fase, los estudiantes reali-
zaron de manera individual las tareas que
se describen en la siguiente seccién como
instrumento de evaluacion final y cuyos
resultados analizamos en este trabajo.

4. Anélisis a priori de la idonei-
dad epistémica del video

En este apartado realizamos el analisis
de la idoneidad epistémica, esto es, del cono-
cimiento matematico que se pone en juego
en el video, que servira de referencia para
interpretar las respuestas dadas por los es-
tudiantes a la valoracion de la idoneidad del
video educativo. El analisis y valoracion a
priori fue realizada de forma independiente
por los investigadores y confrontada des-
pués para decidir una valoracién comin.

El video educativo que se analiza' trata
el tema de la proporcionalidad directa des-
de el punto de vista aritmético presentando
las nociones de razén y proporcion (Ben-
Chaim, Keret e Ilany, 2012). Se trata de que
los futuros maestros vean detenidamente
el video y decidan, de manera critica y si-
guiendo los componentes e indicadores de
idoneidad epistémica (Godino et al., 2007,
Godino, 2013), su grado de idoneidad.

En general, las situaciones-problema
propuestas en el video aparecen contex-
tualizadas y las ideas matematicas estan
conectadas. Se proponen diversas maneras
para abordar los problemas, pero conside-
ramos que la muestra de dichos problemas
no es suficientemente representativa ni
articulada. Los métodos de solucién que
propone se aplican Gnicamente a proble-
mas de valor perdido, en los que a prior
se asume la condicién de regularidad, y no
se consideran, por ejemplo, problemas de
comparacion de razones. El video cuenta
con una gran riqueza de registros y repre-
sentaciones lingiiisticas: registros natural
(tanto oral como escrito), simbdlico (nu-
mérico o algebraico), tabular y grafico.

Por otro lado, hemos identificado algu-
nos errores e imprecisiones en la presenta-
cién de las reglas (definiciones y proposi-
ciones) y los argumentos:

— Error de expresién en el tratamiento
de las simplificaciones de las fracciones.
Para simplificar se tachan los nimeros
que aparecen en el numerador y deno-
minador dejando como superindice los
factores que van quedando al cancelar
términos.

GraArico 1. Captura de pantalla del minuto 7.

fiNétodo de lqualdad de Cocientes

A Camisas

(vnidades)

AN Tela
®

.‘ Fuente: Clasematicas, 2012.
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— Error en la definicion de razén y pro-
porcioén.

(1:00) «La razén, mateméaticamente
hablando, quiere decir cociente. La pro-
porcion, la razon, el cociente entre esas dos
magnitudes siempre es el mismo».

Aqui observamos un uso incorrecto de los
conceptos de razén y proporcién. Una razon
no siempre es un cociente y no es lo mismo
razon que proporcion, confusion encontrada
con alguna frecuencia en la practica de la en-
sehanza.

— La regla de a doble, doble no tiene por
qué denotar positivamente una rela-
cion de proporcionalidad directa.

(3:20) Presenta un «truco» para saber si
dos magnitudes son directamente proporcio-
nales: «Para saber si dos magnitudes guar-
dan proporcion directa basta comprobar que
se cumple que al doble de una le corresponde
el doble de la otra, al triple el triple».

Esta es una condicion necesaria pero
no suficiente para que dos magnitudes
sean directamente proporcionales. La pro-
porcionalidad de magnitudes es una fun-
cion lineal establecida entre las cantidades
de dichas magnitudes.

— Cuando se justifica la relacion de pro-
porcionalidad directa se basa en la rela-

cién, al doble de una magnitud corres-
ponde el doble de la otra.

(4:30) A continuacion, indica a los
alumnos la pregunta que deben formu-
larse después de localizar las magnitudes:
«6Al doble de camisas necesitaré el doble
de tela?»

(4:43) «Si la respuesta es si, que natu-
ralmente en este video va a ser si, porque
si no, nos estarfamos dedicando a otro tipo
de proporcionalidad [...] estamos ante un
problema de proporcién directa».

Esto es incorrecto. La respuesta a una
pregunta como la que formula puede ser
no y que no aparezca involucrada ninguna
otra situacion de proporcionalidad.

— No se argumentan las operaciones en
una proporcion ni el porqué de la mul-
tiplicacion en cruz.

Consideramos que el grado de idoneidad
respecto a las relaciones entre objetos, en
una escala ordinal de baja, media, alta, es
media, ya que no todas las proposiciones y
procedimientos tienen un argumento aso-
ciado. Ademas, los diversos significados de
los objetos que intervienen en las practicas
aparecen identificados en algunas ocasio-
nes, pero no siempre, por lo que también en
este aspecto el grado de idoneidad es media.

GrArico 2. Captura de pantalla en el minuto 8:15. Método general.

f\étodo General de Proporcionalidad
W\ Camisas ﬁ}\z: Tela

(vnidades) (o)

Fuente: Clasematicas, 2012.
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(8:15) «Es decir,"esta Ia igualdad de
cocientes entre las magnitudes, dentro
de ellas mismas o comparandola con la
otra magnitud, luego este cociente tam-
bién es cierto».

En el primer método que presenta,
el de «igualdad de cocientes», utiliza ra-
zones externas. Aqui, en el que el autor
llama «método general de proporcionali-
dad», emplea razones internas, sin argu-
mentar apropiadamente la relacién en-
tre ambas proporciones. Ademas, emplea

el término proporcién en lugar de re=4a
para referirse a las fracciones que apaic-
cen en la pantalla.

El dltimo procedimiento para resol-
ver problemas de proporcionalidad que
presenta el autor del video es la regla de
tres.

(11:35) «Las magnitudes se colocan
en forma de columna: ponemos x es a 72
como 4 camisas es a 32».

GrArico 3. Captura de pantalla en el minuto 11:47. Método de la regla de tres.

fétodo de la Regla de Tres
W\ Tela

f\: Camisas
(wnidades)

X

Fuente: Clasematicas, 2012.

(11:47) <Y esto en realidad, si pudie-
rais echar el video hacia atras, es el mé-
todo general, lo que pasa es que no sé por
qué os encanta esto de poner las flechas.
El método general tiene una argumenta-
cion matematica y este no tanta».

Relaciona el método de regla de tres,
que luego resuelve por multiplicacién en
cruz, con el método general. Se refiere a
una «regla de tres degenerada», es decir,
no plantea la ecuacién proporcional, dis-
tinguiendo ese como otro método. Por lo
tanto, lo que denomina como «regla de
tres» es la disposicion diagramatica (me-

diante flechas) acompanada de la multi-
plicacién en cruz, que no aparece justifi-
cada en el video.

En funcién de estos analisis se valora
cuantitativamente el grado de idoneidad
epistémica del video en cada uno de los
seis componentes, puntuandose cada in-
dicador segiin su contribucion a la ido-
neidad sea haja, media o alta (0, 1 o 2
puntos, respectivamente). La puntua-
cion total méaxima serd, por tanto, de 12.
En la Tabla 1 figuran las puntuaciones
asignadas por el equipo investigador.
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TaBra 1. Valoracion de la idoneidad epistémica segiin componentes.

Componente Puntuacion asignada al video
Situaciones-problema 1
Lenguajes 2
Reglas 1
Argumentos 1
Relaciones entre objetos 1
Articulacion de significados 1
Puntuacién final 7

Fuente: Elaboracién propia.

5. Resultados

Para la segunda sesion de trabajo, se
propuso a los estudiantes que, en primer
lugar, vieran en casa tres videos® sobre
repartos directamente proporcionales con
distinto grado de idoneidad. De manera
individual debian decidir el mayor o me-
nor grado de idoneidad de los mismos, asi
como su nivel de algebrizacion, teniendo
en cuenta el tipo de solucién desarrollada.
Después, en clase, debian discutir con el
grupo de trabajo sus valoraciones, elabo-
rando después una propuesta grupal sobre
el grado de idoneidad de los distintos vi-
deos. Las consignas dadas a los estudian-
tes para analizar los videos son las mis-
mas que se plantean en la tarea final. Es
decir, se tienen en cuenta: a) la variedad
de situaciones-problemas propuestos; b)
presencia de distintos registros de repre-
sentacion; ¢) claridad y correccion de las
definiciones, proposiciones y procedimien-
tos; d) argumentacion de las proposiciones
y procedimientos.

Como resultado de esta sesion, obser-
vamos que los futuros maestros pasaban

por alto los errores en definiciones, propo-
siciones o procedimientos presentes en los
videos y que en la puesta en comin en su
grupo de trabajo resultaba dificil consen-
suar el grado de idoneidad de los distintos
videos. Discutir las propuestas individua-
les les llevd en muchos casos a modificar
su analisis a priori, identificando nuevos
elementos en el analisis que habian pasado
desapercibidos.

En esta seccion analizamos las respues-
tas dadas por los estudiantes a la tarea de
evaluacion final (tercera sesion de trabajo)
y que reflejan, por consiguiente, los apren-
dizajes logrados por dichos estudiantes.
Después, se analizan las respuestas dadas
a la consigna de valoracion cuantitativa en
cada uno de los seis componentes de la ido-
neidad, asi como la adecuacién global del
video.

En la Tabla 2 se indican las frecuen-
cias y porcentajes de las respuestas da-
das sobre las caracteristicas de las si-
tuaciones-problemas presentadas en el
video.
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TaBrA 2. Variedad de situaciones-problemas propuestos (n=93).

Caracteristicas de las situaciones Frecuencias (%)
Se presenta una muestra representativa y articulada de problemas 83 (89.25)
Las situaciones aparecen contextualizadas 83 (89.25)
Las ideas matematicas estan conectadas 87 (93.55)
Se proponen diversas maneras de abordar los problemas 89 (95.70)

Fuente: Elaboracién propia.

Observamos que de forma mayoritaria Con relacion a la presencia de distin-
los estudiantes reconocieron adecuada- tas representaciones y registros de len-
mente que en el video educativo analizado  guaje, los estudiantes no tienen dificultad
las situaciones aparecen contextualizadas, para identificar el registro natural y el
las ideas estan conectadas y se incluyen registro simbdlico. Sin embargo, identifi-
diversas formas de abordar los problemas. can en menor grado el tabular y el grafi-
También en su mayoria (89.25 %) acepta-  co. Otros estudiantes, en menor medida,
ron que se presenta una muestra repre- identifican animacion y otros tipos distin-
sentativa y articulada de problemas. tos (Tabla 3).

TaBra 3. Identificacion de representaciones lingtisticas (n=93).

Tipo de lenguaje Frecuencias (%)
o
: Natural (oral) 92 (98.9)
N
S Natural (escrito) 93 (100.0)
o N
‘gog Simbélico (numérico) 89 (95.7)
00 = . . .
S o Simbdlico (algebraico) 83 (89.2)
©
o °
2 o Tabular 74 (79.6)
0 O
S C
c @ Grafico 28 (30.1)
R
BN Animacién 49 (52.7)
o o
o < Otros (iconico, multimedia, diagramético, ...) 10 (10.8)
@ 00
S
‘£ '; Fuente: Elaboracién propia.
s

La mayoria de los futuros maestros tie- argumentaciones dadas a las transforma-
nen dificultades para localizar los errores  ciones, o cuando se justifica la relacion de
o imprecisiones en las definiciones, propo-  proporcionalidad directa en las situaciones
siciones o procedimientos, asi como en las  planteadas (Tabla 4).
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TaBLA 4. Claridad y correccion de definiciones, proposiciones,
procedimientos y argumentos.

Dice explici- Siperono | Siy
No indica | tamente que | especifica | describe

no hay cual cual
Errores de trata-
miento aritmético- 63 (67.7) 21 (22.6) 2(2.2) 7(7.5)
algebraico
Brrores en defini- 51(54.8) | 22(23.7) 2(22 | 18(19.4)
ciones
Errores en propo-
siciones o procedi- 51 (54.8) 21(22.6) 5(5.4) 16 (17.2)
mientos
Error o imprecisién
al argumentar una
relacién de propor- 45 (48.4) 20 (21.5) 6 (6.5) 22 (23.7)
cionalidad.
Error o imprecisién
al argumentaruna | 5 581) | 90 (21.5) 443 | 15(16.1)
transformacion
aritmética-algebraica
Otros errores oim- | 5o (559) | 90 (21.5) 2(22 | 19(20.4)
precisiones

Fuente: Elaboracién propia.

Cuando los futuros maestros identifi-
can errores de tratamiento aritmético o al-
gebraico, algunos mencionan que el autor
del video no explica algunos de los simbo-
los usados, entre ellos los subindices, o que
simplificar los resultados de las operacio-
nes puede confundir a los alumnos.

Con respecto a errores o imprecisiones
en las definiciones que son reconocidos por
los estudiantes, encontramos las siguien-
tes categorias de respuestas:

— Error en la definicion de razon. Esta
es la categoria con mayor nimero de
respuestas que identifican conflictos en
las definiciones.

Por ejemplo, E50 menciona: «Razén:
lo define como la proporcion del cocien-
te entre ambas magnitudes. Puede crear
confusion, una alternativa seria “vinculo
entre dos magnitudes que se pueden com-
parar entre si”».

— Imprecisién en la definicion de propor-
cionalidad directa.

— Definiciones confusas o no adaptadas al
nivel de primaria.

— Ademas de estas categorias, algunos
estudiantes incluyen como errores en
las definiciones, apreciaciones no per-
tinentes con relacion a procedimientos
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o modos de expresion. Asi, E84 refiere:
«Puede causar confusion los nombres
de los métodos empleados para realizar
la proporcién, ya que en distintas par-
tes se pueden utilizar diferentes nom-
bres para dichos métodos».

Los futuros maestros muestran di-
ficultades para asignar los errores en
la categoria adecuada y para hacer una
descripcion de forma pertinente. Hacen
referencia a «explicaciones confusas» en
«Errores relacionados con las definicio-
nes». Por ejemplo, E54 senala como error
en definiciones:

En la explicacion del método de pro-
porcionalidad (en el ejercicio de las cami-
sas) despeja «x» como si fuese una ecua-
cién. Deberfa haber sacado la proporcion
que existe entre las camisas y los metros
de tela (cuantas veces es mayor los metros
de tela que el nimero de camisas) y ya di-
vidir entre los metros de tela para sacar
la «x».

Después menciona, en «Errores en pro-
posiciones o procedimientos»: «En proce-
dimientos pondria el mismo error que en
“Errores en las definiciones”».

La mayoria de los estudiantes que iden-
tifican conflictos en procedimientos, hacen
referencia a la regla de tres: «Tachar ntime-
ros y despejar la “x” en la regla de tres de
forma confusa, escribiendo nimeros peque-
fos al lado de los grandes que puede dar la
sensacion de que son potencias» (E52).

nita “x” en el numerador, siendo mas facil
para el alumno colocarlo en el denomina-
dor de la fraccion izquierda» (E26).

O consideran que las explicaciones que
acompanan a los procedimientos son com-
plejas o insuficientes.

Solo un estudiante (E83) hace referen-
cia al error en la proposicién: «Para saber
si dos magnitudes guardan proporcién di-
recta basta comprobar que se cumple que
al doble de una le corresponde el doble de
la otra, al triple el triple, ...».

Ningin estudiante menciona como im-
precisién que la argumentacion de la re-
lacién de proporcionalidad directa se basa
tnicamente en la propiedad «al doble de
una magnitud corresponde el doble de la
otra». En esta categoria, la mayoria de los
estudiantes que incluyen algin error lo
hacen de forma inapropiada, bien porque
indican «explicacion confusa», «argumen-
taciones escasas», bien porque hacen re-
ferencia a imprecisiones en la argumenta-
cién de transformaciones y no a la relacion
de proporcionalidad.

Solo seis estudiantes hacen alguna re-
ferencia a la falta de argumentacion de las
operaciones. Por ejemplo, E67 apunta que:

El tnico inconveniente que le veo a
este video es que a la hora de simplificar
no argumenta este proceso, es cierto que el
video no va sobre simplificacion pero en la
resolucion de problemas puede hacer que

los alumnos se pierdan.
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Otros estudiantes identifican como

errores de procedimiento: «En el método
de igualdad de cocientes, situar la incog-

Con relacion a otros errores, los futuros
maestros senalan fundamentalmente:
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— Errores o imprecisiones en la expresion
(oral) o lenguaje empleado.

— Presentacion no adecuada para alum-
nos de educacion primaria.

— Dificultades para entender las diferen-
cias entre los métodos de resolucion del
problema.

— Argumentaciones insuficientes para las
transformaciones aritméticas.

Respecto al «truco» que presenta el
autor del video, E68 incluye como error lo
siguiente:

Truco: «Para saber si dos magnitudes
guardan proporcionalidad directa, bas-
ta comprobar que se cumpla que al doble
de una le corresponda el doble de la otra».
Aunque es una forma rapida de ver si hay

proporcionalidad directa o no, parece impre-
ciso, al hacer solo mencién al doble. Habria
que mencionar a «mitad, mitad» a «suma de,
suma de» a «diferencia de, diferencia de», es
decir, aplicado a las cuatro operaciones.

En la Tabla 5 incluimos las frecuencias
de errores detectados por los futuros maes-
tros. Distinguimos aquellas respuestas
que mencionan de forma algo pertinente
un error en la categoria donde se incluye,
de aquellas que no lo son porque no se in-
cluye en la categoria indicada, porque la
descripcion del error no es concluyente o
es subjetiva, o porque lo que incluyen no
se puede considerar error o imprecision.
En general, los porcentajes de estudiantes
que han reconocido errores e imprecisio-
nes han sido bajos. El mas alto ha sido el
referido a la justificacion de la relacion de
proporcionalidad, mencionado por 22 estu-
diantes (23.7 %).

TaBLa 5. Errores identificados por los estudiantes.

Frecuencias
Errores e imprecisiones en las Respuesta no pertl.nente
reglas y en los argumentos de- R ¢ Es error, D_eSCI“IP'
tectadas por los futuros maes- espuesta - pero no cién no No | Total (%)
tros pertinente en la conclu- | esun
categoria | yenteo | error
senalada | subjetiva
De tratamiento aritmético-
algebraico 1 1 L 4 715
f:glas En definiciones 7 3 5 3 |18(19.4)
En proposiciones-
procedimientos 4 3 5 4 16 (17.2)
Al argumentar la relaciéon 3 3 4 7 |22@37)
En de proporcionalidad )
argu- | Al argumentar transfor- 5 3 3 4 15 (16.1)
mentos | macién )
Otros 5 2 7 5 19 (20.4)

Fuente: Elaboracién propia.
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En el apartado d) de la consigna se pide
que identifiquen en el video si los objetos
matematicos y los significados se presentan
de manera relacionada. Salvo dos estudian-
tes que no respondieron a este apartado, el
73.12 % de los futuros maestros consideran

que los objetos matematicos se encuentran
relacionados de forma pertinente y que, por
tanto, el grado de idoneidad en este aspecto
es alta (Tabla 6). Por otro lado, el 63.44 %
afirma que siempre estan articulados los di-
versos significados de los objetos implicados.

TaBLA 6. Relaciones entre objetos y significados.

Relaciones entre los objetos matematicos Idoneidad | Frecuencia (%)
Todas las proposiciones
y procedimientos tienen Alta 68 (73.1)
argumento asociado
Algunas proposiciones
Relaciones entre objetos y procedlmlen‘cqs tienen Media 23 (24.7)
argumento asociado
Ninguna de las propo-
siciones y procedimien- Baja 0(0.0)
tos tienen argumento
asociado
Siempre Alta 59 (63.4)
Se identifican y articulan
los significados de los obje- | A veces Media 30 (32.3)
tos que intervienen
Nunca Baja 2(2.2)

Fuente: Elaboracién propia.

En funcién de los resultados obtenidos
en los analisis previos (variedad y repre-
sentatividad de las situaciones-problemas
propuestas, riqueza de sistemas de repre-
sentacion, claridad y correccion de reglas
y argumentos, conexién entre objetos y

significados) los futuros maestros debian
valorar cuantitativamente el grado de ido-
neidad epistémica del video. Debian asig-
nar la puntuacién 0, 1, 2, si consideraban
la idoneidad como, baja, media o alta, res-
pectivamente.

TaBraA 7. Frecuencias (%) de valoracion de la idoneidad epistémica seglin componentes.
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Valoracion del video
Componentes

0 1 2
Situaciones-problema 1(1.1) | 40 (43.0) | 52 (52.9)
£ |Lenguajes 3(3.2) | 37(39.8) | 53(57.0)
© | Reglas 3(32) | 33(35.5) 57 (61.3)
» Argumentos 1(1.1) | 42(45.2) | 50 (53.8)
g.::ﬁ Relaciones entre objetos 4(4.3) |22(23.7) | 67(72.0)
s Articulacién de significados 2(2.2) |37(39.8) | 54 (58.1)

Fuente: Elaboracion propia.
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Se observa en la Tabla 7 que mas de la
mitad de los estudiantes asignaron el gra-
do maximo de pertinencia en cada uno de
los componentes de la idoneidad epistémi-
ca. El aspecto mejor valorado es la relacion
entre los objetos (el 72.0 % indicaron aqui
idoneidad alta) seguido de la correccion de
las reglas (61.3 %).

Observemos que la puntuacién méaxi-
ma que se puede asignar al video es de 12
puntos. La puntuacion minima asignada
es de 4 puntos (un estudiante) y la me-
dia se sitiia en 9.5 puntos. La puntuacion

mas frecuente (en el 29 % de los casos)
es de 10 puntos. Ademas, 9 estudiantes
(10 %) asignaron la maxima puntuacion
al video.

Se pedia a los futuros maestros que jus-
tificaran los motivos que les habian llevado
a asignar sus valoraciones de la idoneidad
epistémica. El andlisis de sus respuestas
nos ha permitido encontrar las categorias
que mostramos en las Tablas 8 y 9, en las
que distinguimos argumentos para una va-
loracién positiva y otros para una valora-
cién negativa.

TaBLA 8. Argumentos para dar una valoracion positiva (n=93).

Indicador Frecuencia (%)
Presentacion atractiva 8 (8.6)
Lenguaje adecuado 43 (46.2)
Lenguaje variado 21 (22.6)
Riqueza de egjemplos (muestra representativa y articulada

. . 26 (28.0)
de situaciones problema)
Situaciones-contexto cotidianas/conexién con vida real 27 (29.0)
Argumentos adecuados/explicaciones claras 38 (40.9)
Argumentos suficientes 17 (18.3)
Procedimientos/métodos diversos y adecuados 23 (24.7)
Definiciones coherentes/adecuadas 19 (20.4)
Significados articulados 17 (18.3)
Favorece razonamientos o que construyan, perfeccionen y
usen sus propias representaciones para organizar, regis- 14 (15.1)
trar y comunicar ideas
Relaciones entre objetos (proposiciones con argumento

. . - . 15 (16.1)
asociado; métodos relacionados) apropiadas
Ningtn error en reglas ni argumentos 7 (7.5)

Fuente: Elaboracién propia.
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Los futuros maestros valoran de forma
positiva el lenguaje empleado y que los
argumentos sean adecuados o las explica-
ciones claras. Por ejemplo, E14 valora con

2 puntos la componente lenguajes indican-
do:

El lenguaje utilizado es variado: natu-
ral (oral y escrito), simbélico (numérico y
algebraico), tabular (a través de tablas),
animacion (un nifio pensando y presenta
una pregunta, gif con movimiento en el
resultado del problema) y con flechas esta-
bleciendo relaciones de proporcionalidad.
[...] Ademas, el nivel del lenguaje es claro
y sencillo, adecuado al nivel de Educacién
Primaria al que va dirigido.

E22 asigna 2 puntos a la componente
argumentos:

No he considerado ningtin error re-
senable referido a los argumentos y a los
procedimientos utilizados en el video. En
todo momento las operaciones aritméticas
se acompafan de una explicacion y justi-
ficacién. Tanto argumentos como procedi-
mientos estan claros.

Sin embargo, estos componentes son
también los utilizados con mayor fre-
cuencia para dar una valoracién negativa,
aludiendo tanto a errores de expresion y
lenguaje como a argumentos poco claros o
confusos (Tabla 9). E38 senala: «Algunas
veces utiliza un lenguaje un poco técnico
para un nino de primaria, los argumentos
los veo bien, pero podrian ser un poco méas
claros en algunos de los 4 métodos que ex-
plica de la proporcionalidad directa».

TaBLA 9. Argumentos para dar una valoracion negativa (n=93).

Indicador Frecuencia (%)
o
: Situaciones-problema no adecuadas a primaria 3(3.2)
N
8‘ Errores de expresion/lenguaje 11 (11.8)
©
gn 8 Lenguaje no adaptado al nivel de primaria 11 (11.8)
%D _S Representaciones pobres (poco conectadas, ausencia de lenguaje 3(3.9)
o © grafico o poco visual) )
2o
% o Dificultad para distinguir métodos 4(4.3)
)
©
r-3le) Argumentos excesivos 3(3.2)
£5
2 o Argumentos no claros, confusos o rapidos 19 (20.4)
w -
.g °,3 Proposiciones sin argumento asociado 1(1.1)
'S O
§ S Definiciones incorrectas o insuficientes 2(2.2)
Definiciones no adecuadas al nivel de primaria 4(4.3)
‘@:
s Procedimientos no adecuados al nivel de primaria 3(3.2)
Procedimientos no claros o rapidos 4 (4.3
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Errores en procedimientos (simplificacion en regla de 3) 5(5.4)
Argumentos no adaptados al nivel de primaria 4(4.3)
Significados no articulados 12 (12.9)
Faltan situaciones de generacién de significados o representaciones 3(3.2)
propias ’
El autor incluye ideas fuera de contexto o que pueden confundir (por

. . . . 3(3.2)
ejemplo, proporcionalidad inversa/compuesta)
Situaciones poco contextualizadas o solo en contexto matematico 4(4.3)

Fuente: Elaboracién propia.

Todo el analisis debe llevar a los futu-
ros maestros a decidir si les parece adecua-
do el video argumentando su decisién. En
este caso, hemos clasificado las respuestas

de los estudiantes en «si», «si, pero...»,
cuando presentan algin tipo de objecion, y
«no». La Tabla 10 incluye las frecuencias y
porcentajes de cada una de estas opciones.

TaBrLA 10. Adecuacion del video en la reflexion final (n=93).

Si 48 (51.61)
Si, pero... 38 (40.86)
No 7 (7.53)

Fuente: Elaboracién propia.

El151.61 % de los futuros maestros con-
sideran adecuado el video, siendo lo mas
valorado por estos la presencia de varias
formas de resolver los problemas y el gra-

do de adecuacion de las explicaciones. La
Tabla 11 resume los distintos argumentos
empleados por los estudiantes para valorar
como adecuado el video.

TaBLA 11. Argumentos cuando consideran totalmente adecuado el video (n=48).

Varias formas de resolver 46 (95.8)
Riqueza de ejemplos 22 (45.8)
Explicacién adecuada y detallada 42 (87.5)
Simplifica lgs definiciones/presenta la informaciéon mas relevante y 13 (27.1)
representativa
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Representacién/lenguaje adecuado 26 (54.2)
Utilidad/motivador 7 (14.6)
Incluye trucos/consejos 12 (25.0)
Contexto cercano 10 (10.8)
Lleva a reflexionar sobre el método mas adecuado 6 (12.5)
No hay errores 7 (14.6)
Duracién adecuada 2 (4.2)
Presentacién atractiva, tono informal 5(10.4)

Fuente: Elaboracién propia.

El 40.86 % de los futuros maestros métodos empleados como poco adecuados

no consideran del todo adecuado el video para primaria, o que puede ser pesado
(Tabla 10). Senalan como inconvenientes para los alumnos.
la extension, el lenguaje o algunos de los

TaBLA 12. Argumentos que indican inconvenientes («si, pero...») (n=38).

Indicador Frecuencia (%)
o Lenguaje no adecuado a primaria 11 (28.9)
<t
Rl No detallan procedimientos aritméticos 4 (10.5)
o . .
o N Duracién excesiva 6 (15.8)
\go g
o0 = Llega a aburrir o desconcentrar, falta animacién o recursos visuales 19 (50)
T y
b-e) Provoca confusion en los alumnos 6 (15.8)
0 O
T C .
o © |Falta variedad de contextos 3(7.9
oW
- R] Explicaciones no acertadas 5(13.2)
g —
) Largo y denso para primaria 11 (28.9)
"J; [N
'g 2 No todas las situaciones/conceptos/métodos son adecuados a primaria 12 (31.6)
= @©
No toma en cuenta conocimientos previos o dificultades de aprendizaje 4 (10.5)
g\\““"'ﬂ
%.“\5 Presencia de errores 7(18.4)

Fuente: Elaboracién propia.
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Finalmente, solo el 7.5 % de los estu-
diantes no considera adecuado el video.
Aducen que las definiciones son poco o
nada precisas y las explicaciones son in-
adecuadas o confusas para primaria.

El analisis de las respuestas de los estu-
diantes nos ha permitido detectar algunos
conflictos con relacién a la identificacion
de componentes y descriptores en el anali-
sis de la idoneidad epistémica, fundamen-
talmente en lo que a reglas y articulacion
de significados se refiere. Por ejemplo, E32
identifica reglas con formas de resolver un
problema y afirma: «Las reglas las he va-
lorado con un 2 porque si es verdad que
muestra gran variedad de formas de resol-
ver el problemay.

Similarmente, E56 senala que:

En cuanto a las reglas he establecido
una puntuacion de 2 (alta) de evaluacion
de idoneidad, puesto que estoy de acuerdo
en la forma en que realiza las operaciones
en cada una de las resoluciones del proble-
ma y porque no creo que cometa ningin
error al llevarlas a cabo.

Algunos estudiantes consideran que
los significados estan articulados cuando
se utilizan varios métodos o se justifica lo
que se esta haciendo en el video. Por ejem-
plo, E41 indica: «La articulacién de signi-
ficados considero que tiene un nivel alto,
debido que utiliza varios métodos para la
resolucion de los problemas».

E30 incluye: «Para la articulacion de
significados la idoneidad es alta, ya que
explica en todo momento lo que significa
cada cosa que esta realizando».

5. Sintesis, implicaciones y limi-
taciones

El objetivo de este trabajo ha sido el
disefo, implementacion y evaluacion de
una accion formativa con futuros maes-
tros centrada en el desarrollo de conoci-
mientos y competencias para el analisis
de la idoneidad epistémica de videos edu-
cativos sobre proporcionalidad. Se ha co-
menzado con plantear el interés del tema,
dada la abundancia y disponibilidad de vi-
deos que se ofrecen como recurso para fa-
vorecer la ensenanza de las matematicas.
No obstante, teniendo en cuenta la des-
igual calidad y diversidad de significados
de los videos educativos (Beltran-Pellicer,
Giacomone y Burgos, 2018) se justifica la
necesidad de capacitar a los profesores
para la valoracion y uso pertinente de es-
tos recursos.

La accion formativa se ha orientado a
proporcionar a los futuros maestros una
herramienta tedrica para el anlisis de la
idoneidad epistémica, esto es, del contenido
matematico presentado en un video sobre
proporcionalidad. El analisis a priori del
video hecho por los investigadores reveld
errores e imprecisiones en las definiciones,
proposiciones y procedimientos, asi como
carencia o inexactitud en los argumentos
ofrecidos para justificar los procedimientos
y proposiciones. También la presentacién
y tratamiento de una variedad de situacio-
nes-problemas y la articulacion de significa-
dos de la proporcionalidad tiene carencias
importantes, por lo que el nivel de idonei-
dad epistémica se valora como media en la
escala ordinal baja, media, alta. Sin embar-
go, la mayoria de los futuros docentes, tras
el proceso formativo aplicado, valoraron el
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grado de idoneidad del video como alto en
casi todos los componentes.

El instrumento de evaluacién usado,
basado en los componentes e indicado-
res de la idoneidad epistémica, tiene en
cuenta la variedad de situaciones-proble-
mas propuestos, la presencia de distintos
registros de representacion, la claridad
y correccion de las definiciones, las pro-
posiciones y procedimientos, asi como la
justificacién de los procedimientos y pro-
posiciones con argumentos pertinentes y
adaptados al nivel educativo correspon-
diente. El no haber reconocido la ausen-
cia de algunos indicadores importantes
ha llevado a un porcentaje elevado de es-
tudiantes (51.6 %) a considerar el video
como un recurso didactico adecuado, sin
identificar sus carencias.

Por otro lado, hemos constatado cierta
variabilidad en la asignacion de las puntua-
ciones por los participantes, encontrando va-
loraciones con la maxima puntuacion en las
que el estudiante senala mas inconvenientes
que en otras con menos valoracion. Si bien
estas fluctuaciones mantienen coherente la
valoracion global, nos indica que quiza sea
necesario concretar mas los criterios, con el
objetivo de perseguir una mayor uniformi-
dad inter-participantes. No obstante, hemos
de tener en cuenta que se trata de una va-
loracion cualitativa de la idoneidad y que el

cimiento especializado del contenido de
los futuros profesores, en este caso, sobre
proporcionalidad, ampliando el tiempo de
instruccion asignado, analizando una ma-
yor variedad de videos educativos e incre-
mentando la fase de discusion colectiva de
los resultados de los analisis.

Este tipo de acciones formativas, cen-
tradas en el contenido de la disciplina,
pero con una clara orientacion hacia el co-
nocimiento y las competencias didacticas,
se alinean con trabajos de otros autores
(Davis, 2015), donde se senala la repercu-
sion que tiene su estudio del concepto tan-
to ala hora de revelar la complejidad de las
ideas matematicas subyacentes como del
desarrollo de las matematicas necesarias
para la ensenanza.

Por otra parte, la herramienta tedrica
de la idoneidad didactica incluye, ademas
de la faceta epistémica, las facetas cogni-
tiva, afectiva, interaccional, mediacional y
ecoldgica, las cuales no han sido abordadas
en esta investigacion. Aunque no es perti-
nente aplicar algunas de estas facetas en
el caso del uso de recursos didacticos, en
particular la faceta de los aprendizajes lo-
grados, los demés aspectos podrian ser ob-
jeto de analisis y reflexion por parte de los
profesores que usen estos recursos.
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ntmero final, dentro de unos margenes, es
solo el resultado sintético de un proceso mas
complejo, donde se han identificado los dife-
rentes componentes de la idoneidad.

Notas

U E| video del canal Claseméaticas puede verse en
https://www.youtube.com/watch?v=01Mu-lkgv-o

2 Los videos que se propusieron pueden verse en
https://www.youtube.com/watch?v=0Z5DejetHR8
https://www.youtube.com/watch?v=v8KN44iNPIs
https://www.youtube.com/watch?v=1uAblb-McLo
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Estos resultados sugieren la necesidad
de profundizar en el desarrollo del cono-
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Resumen:

Los programas online para la Titulacion
Avanzada de Profesor y la Certificacion como
Director representan un porcentaje cada vez
mayor de las matriculaciones de posgrado en
las Facultades de Educacion de Estados Uni-
dos. Este articulo analiza cémo uno de los
principales departamentos de liderazgo educa-
tivo ha ampliado sus programas presenciales
para incluir titulaciones online sobre lideraz-
go. Iniciado en 2008, el programa cuenta ahora
con més de 80 estudiantes, incluidos alumnos
de fuera de Estados Unidos. El articulo exa-
mina tanto los obstaculos superados como la
reticencia del profesorado, el cumplimiento
de los requisitos estatales de acreditacion y
concesion de licencias, la dotacion de personal
para los cursos online, la financiacion y el mar-
keting. Los administradores del programa pro-
cedian de la facultad y el departamento, donde
el aprendizaje online se veia cada vez en mayor
medida como una prioridad.

Descriptores: reforma de programas, cambio
organizativo, programas académicos.

Abstract:

Online Principal Certification and Advan-
ced Teacher Degree programs have taken up
an incresingly larger share of graduate enroll-
ments in U.S. colleges of education. This paper
discusses how a major educational leadership
department expanded its residence programs
to incorporate online leadership degrees. Ha-
ving started in 2008, the program now has
current enrollments of over 80 students inclu-
ding students from outside the U.S. The paper
discusses overcoming obstacles such as faculty
resistance, meeting state licensing and accre-
ditation requirements, staffing online courses,
funding and marketing. Leadership for the
program came from the department and co-
llege where online learning was increasingly
seen as a priority.

Keywords: program reform, organizational
change, degree programs.
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1. Introduccion

El desarrollo profesional de la forma-
cién en liderazgo escolar a nivel universi-
tario ha experimentado un cambio notable,
pasando de programas puramente presen-
ciales, que a menudo se basaban en cursos
nocturnos o de fin de semana, a una moda-
lidad que incorpora cada vez en mayor me-
dida cursos, certificados o incluso progra-
mas enteros en formato online. El Informe
del Grupo Babson de 2018 (Seaman, Allen
y Seaman, 2018) muestra una disminucion
de las matriculaciones en cursos presencia-
les y un aumento de la formacion online.
En las altimas dos décadas han aparecido
asimismo programas que enfatizan el lide-
razgo del profesorado (Wenner & Camp-
bell, 2017), reflejo de una era que ha visto
el auge de las teorias de liderazgo distribui-
do. Ademas, muchos estados han modifica-
do los requisitos de certificacién para direc-
tores y superintendentes de educacion, y
algunos de los mayores distritos de Estados
Unidos han desarrollado sus propios pro-
gramas de liderazgo. Esto ha generado un
complejo mosaico de programas que tratan
de formar a los futuros lideres escolares.

A pesar de la proliferacion de programas
y requisitos de certificacién, Estados Unidos
parece adolecer de una escasez de liderazgo,
si bien esta escasez se debe principalmente a
los altos indices de renuncia de los directores
educativos. Tal como se ha senalado (Fuller
y Schrott, 2015), la rotacién de los directores

de mayor tamano y de mas rapido crecimien-
to en educacion superior», como demuestra
el rapido aumento de las matriculaciones
en programas online, no esta claro que es-
tos programas hayan sacado partido de los
hallazgos mas importantes en educacion on-
line, y tampoco esta claro cuél es la mejor
manera de integrar los programas online
con los presenciales (Clinefelter y Aslanian,
2016, p. 4). Los programas mixtos —que
ofrecen una mezcla de formacion presencial
y online— pueden ejercer un gran atractivo
para algunos profesionales, pero ain se des-
conoce cudl es la combinacién o equilibrio
ideal de los componentes de aprendizaje tra-
dicional y online. De modo analogo, a medi-
da que las escuelas reconocen la necesidad
de formar muchos tipos de lideres diferentes
(directores, superintendentes, lideres docen-
tes, coaches formativos, etc.), ées apropiado
que los distintos lideres de centro y de dis-
trito reciban formacién similar? ¢Deberian
recibir formacion diferente que los provea
con habilidades especializadas? Cualquier
universidad que se plantee ofrecer titulacio-
nes online en liderazgo educativo ha de en-
frentarse a estas dificiles cuestiones.

Este articulo analiza las tendencias y
presiones actuales en materia de matricu-
lacion que afrontan las Facultades de Edu-
cacién estadounidenses y, a continuacion,
describe el modo en que la Penn State Uni-
versity lanzo sus programas online de titu-
laciones para profesores y directores. Penn

State es una universidad con dotacion de
terrenos publicos, y forma a una gran canti-
dad de profesores y directores en el estado.
El programa de liderazgo educativo se en-
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Penn State tiene asimismo un largo histo-
rial de experimentacion y ampliacion de la
educacion online y a distancia, y muchos de
sus programas del World Campus han reci-
bido diversos premios nacionales. El modelo
de formacion online de Penn State persigue
el desarrollo de programas de alta calidad.
En lugar de ofrecer un sinfin de cursos bre-
ves impartidos por profesores auxiliares no
titulares, el World Campus de Penn State se
centra en el desarrollo de programas onli-
ne completos, proyectados e impartidos por
una combinacion de profesores titulares y
no titulares. Estos programas cumplen los
mismos requisitos que los cursos presencia-
les, y tanto el desarrollo formativo como el
de los cursos cuentan con el apoyo de diver-
sos disenadores de contenidos formativos
y planes de estudios. No obstante, el desa-
rrollo y la mejora continua de estos progra-
mas no estan exentos de dificultades. Este
articulo destaca las dificultades inherentes
al cambio de programas tradicionalmente
presenciales a formatos online, asi como el
modo en que fueron tratadas.

2. Auge del aprendizaje online y
declive de la educacién presencial
Hubo un tiempo en el que las univer-
sidades confiaban en la educacion, y espe-
cialmente en los programas de formacion
del profesorado, como «gallinas de huevos
de oro» capaces de generar un flujo cons-
tante de ingresos. En los tltimos cuaren-
ta anos, las matriculaciones de Grado en
Educacion, que en su tiempo dominaban
las titulaciones de grado, se han reducido
a un pequeno porcentaje (véase el Grafico
1). En 1970, las especialidades de Educa-
cién componian casi una quinta parte de
todas las matriculaciones de grado en Es-
tados Unidos, pero en 2010 habian caido
a poco mas del 6 %. El enorme crecimien-
to de otras especialidades, como los estu-
dios empresariales, de comunicaciones o
de profesiones sanitarias, pueden explicar
parcialmente este cambio, pero, en compa-
racion con otras titulaciones (como Inglés
o Biologia), Educacion ha perdido cuota de
mercado en términos de matriculaciones.

GrAr1co 1. Variacion del porcentaje de Grados en Educacion respecto al total de
grados en EE.UU., entre 1970 y 2010.

Ano Porcentaje
1970 22%
1975 17%
1980 12%
1985 9%
1990 11%
1995 9%
2000 9%
2005 8%
2010 6%
2014 6%

Fuente: NCES (National Center for Education Statistics), 2014, 2017.

2 O

()]
(3]

2L €5 '020¢ I1ge-04aus ‘G/ g ,U ‘g/ oue
pad ap ejouedsa e}sinal

eiSo8e

| (s



78, n° 275, enero-abril 2020, 53-72

revista espafiola de pedagogia

afno

2)
O

0

g
a

S
%

Gerald LETENDRE y Tiffany SQUIRES

Aunque la educacién docente continud
dominando las ofertas de grado en la ma-
yoria de las Facultades de Educacion hasta
principios de los anos 2000, las facultades
han tratado de ampliar sus programas de
posgrado y desarrollo profesional. Por ejem-
plo, muchas han pasado de una titulacion
MS (Master of Science) a una MA (Master of
Arts). Sin embargo, este mercado ha expe-
rimentado recientemente un fuerte declive.
Clinefelter y Aslanian (2016) indican que,
entre 2014 y 2016, las matriculaciones de
posgrado en programas de educacion des-
cendieron del 22 % de las matriculaciones
totales al 14 %, aunque la administracion
educativa se mantuvo entre las cinco prin-
cipales especialidades de posgrado. Este
dato sugiere que el descenso continuo de
las matriculaciones podria ejercer presion
sobre las Facultades de Educacion en un fu-
turo préximo. En concreto, aunque los pro-
gramas presenciales pueden sentir presion
por la pérdida de impulso, los programas
online también pueden sentir la presion de
tener que crecer para compensar el cambio
en los métodos de aprendizaje.

No se trata solo de que las matriculacio-
nes de grado hayan disminuido, sino que las
matriculaciones se han desplazado en gene-
ral hacia los programas online. En Estados
Unidos, ahora es posible obtener una gran
variedad de titulaciones y certificaciones de
modo totalmente online. Becker, Gereluck,
Dressler y Eaton (2015) indican que un to-
tal de veinticuatro universidades estadou-
nidenses ofrecen titulaciones de Grado en
Educacion en formato totalmente online
(2015). El caracter estatal de las certifica-
ciones docentes plantea algunos problemas
para los programas online puros, ya que de-

ben asegurarse de que sus cursos satisfacen
las especificaciones del estado. Los rankings
de estas universidades indican que las escue-
las con menor ranking y estatus han sido las
més afectadas por estas presiones del mer-
cado. No obstante, ahora que grandes uni-
versidades ptblicas como Central Michigan
han inaugurado estos programas, es proba-
ble que incluso las universidades con mayor
ranking deban ofrecer al menos algunos cur-
sos online, si no programas online enteros,
en educacion del profesorado. En cualquier
caso, el verdadero crecimiento de las inscrip-
ciones se ha producido en estudios de master.

Los informes de la Fundacion Sloan
(p. €. Allen y Seaman, 2016) han estima-
do tasas de crecimiento anuales de mas del
10 % para la matriculacion en programas
online en todo el pais. La revista US News
and World Report enumera 311 universi-
dades con «programas de posgrado online
en educacion». Estas universidades suelen
concentrarse en centros de poblacion im-
portantes, lo que representa un problema
para los grandes estados rurales. La gran
mayoria de los programas de preparacion
de profesores siguen siendo tradicionales
—es decir, los ofrecen universidades o cole-
gios universitarios—, pero hay un nimero
creciente de programas que funcionan de
manera distinta. Por ejemplo, programas
gestionados de modo independiente por
grandes distritos escolares, o programas
que son el resultado de una colaboracion
entre distritos grandes y universidades
(véase Boggess, 2008). Tanto en programas
tradicionales como alternativos, las clases y
los programas online podrian incorporarse
cada vez en mayor medida a los planes de
estudios.
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Uno de los obstaculos que afrontan
los programas online son los reparos del
profesorado de educacion superior acerca
de la calidad general de la formacion on-
line. Aunque algunos estudios anteriores
indicaban que los cursos online eran in-
feriores a los cursos presenciales, Stack
(2015) argumenta que esos estudios no
tienen en cuenta las grandes diferencias
de calidad tanto en los programas pre-
senciales como online. Las investigacio-
nes realizadas han intentado aislar las
cualidades que determinan la eficacia
de la formacion online, pero atn queda
por dilucidar qué condiciones o practicas
hacen que la educacién online sea mas o
menos efectiva que la presencial (Dede
2006; Dede, Ketelhut, Whitehouse, Breit
y McCloskey, 2008). Algunas facetas de
la preparacion de los educadores, como
las practicas de campo, pueden resultar
dificiles de implementar en el formato
online. Kennedy y Archambault (2012)
constataron que poco mas del 1 % de los
programas de formacion del profesorado
empleaban métodos online para las expe-
riencias de campo. Por otra parte, los es-
tudios especificos sobre preparacion del
liderazgo y aprendizaje online/mixto son
escasos y, sin una base de investigacion
mas solida, probablemente sigamos vien-
do como «los educadores y los legislado-
res implementan entornos de aprendiza-
je online sin mucha orientacién por parte
de la literatura académica» (McLeod
y Richardson, 2014, p. 285). Por tanto,
las practicas de la educacion online, tan-
to para la preparacion del profesorado
como del liderazgo, deben encajar mejor
con los objetivos de la formacion avanza-
da en ensenanza y liderazgo.

No obstante, las actitudes del profeso-
rado también han cambiado, ampliando el
campo de posibilidades para la educacion
online. El grupo de investigacion Babson
Survey Research Group ha realizado un
seguimiento de las tendencias generales en
educacion superior online desde 2002. En-
tre 2003 y 2015, el porcentaje del profesora-
do encuestado que pensaba que la educacion
online era de alguna manera inferior a la
educacion presencial ha descendido de casi
el 50 %, a menos del 30 % (Allen y Seaman,
2016). Este cambio de actitud puede signifi-
car que el profesorado esta mas dispuesto a
experimentar con titulaciones online puras.
Penn State ha respondido a estas cuestio-
nes de calidad persistentes creando un pro-
grama de desarrollo del profesorado para
formadores online (Boggess, 2020).

La educacion online ha influido profun-
damente en la formacion y el desarrollo
profesional del profesorado en Estados Uni-
dos al ofrecer vias alternativas de bajo cos-
te para la certificacion, en una época en la
que las tasas de matricula de la universidad
publica experimentaron grandes subidas, la
profesion se enfrentd a malas criticas en los
medios de comunicacién, y se produjo un
movimiento politico sistematico para desre-
gular la acreditacion o certificacion de los
profesores. Ante el panorama de una gran
deuda de estudios, una profesién de bajo
estatus con trayectorias profesionales re-
lativamente planas y altos indices de aban-
dono, los programas online de bajo coste
(independientemente de su calidad) abren
a muchos estudiantes una via de acceso a
la ensenanza. La inversion en programas
universitarios de formacion del profesorado
se ha vuelto menos atractiva, y es posible
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que el declive a largo plazo de la educacién
como especialidad de grado se acelere bajo
las condiciones actuales.

Los programas online parecen estar
cambiando la naturaleza de la educacion
de liderazgo con mas rapidez de lo que la
mayoria de los académicos imagina, pero
todavia debe crearse una base de investiga-
cién académica para el desarrollo de estos
programas de aprendizaje online y mixto
(McLeod y Richardson, 2014). Dede (1995)
argumentd con notable prevision que la
tecnologia cambiaria rapidamente la im-
plementacion de la formacion en educacion
superior. Su trabajo también documenta los
tipos de desarrollo profesional eficaz para
profesores que pueden aportar los progra-
mas online. En los tltimos veinte anos, la
educacion a distancia tradicional (cursos
por correspondencia, programas de radio
y television) se ha reducido, mientras que
los programas online en Estados Unidos,
Australia y otros paises han crecido expo-
nencialmente.

3. Transici6n a un entorno online

Inaugurado en 1998, el World Campus
de Penn State (Penn State Online) fue un
modelo pionero en el mundo de la educa-
cién online para la mayoria de las princi-
pales universidades. La titulacién online
de liderazgo docente? comenzé en la misma
época en la que el Programa de Adminis-
tracion Educativa estaba intentando reunir
al profesorado de Planes de Estudio y Su-
pervision para formar un nuevo Programa
de Liderazgo Educativo. Tras unos buenos
anos iniciales con numerosas matricula-
ciones —principalmente de distritos loca-

les— a principios de la década de 2000, el
programa se enfrent6 a graves dificultades
econémicas. En 2008, el programa existen-
te se canceld y se reorganizd. Se relanzo en
2012 como un programa de Master en Lide-
razgo Educativo, con una especializacion en
Liderazgo Docente o en Liderazgo Escolar.

El temprano fracaso del programa se
vinculd con conflictos inherentes a las ne-
cesidades curriculares y de dotacion de
personal de los programas presenciales en
comparacion con los programas online. Los
modelos tradicionales de desarrollo pro-
fesional utilizan normalmente un modelo
grupal o de cohorte basado en encuentros
alternativos cara a cara, lo que no funciona
bien en el entorno online. El programa ori-
ginal de liderazgo docente se concibié como
un programa de cohorte basado en una po-
blacién local de profesores. De este modo,
el programa quedo atado a una base local y
sufrié un descenso de las matriculaciones a
medida que los profesores locales termina-
ban el programa. Ademas, como modelo de
cohorte, los nuevos participantes contaban
con una Gnica oportunidad de admision, es
decir, solo podian acceder al programa en
un momento determinado. Esto limit6 con-
siderablemente el interés en el programa.
Los costes formativos superaron pronto a
los ingresos, y el programa tuvo que sus-
penderse y convertirse en un programa no
grupal de matriculacion abierta que pudie-
ra aplicarse a poblaciones de todo el estado,
nacionales e internacionales.

Renunciar al modelo de cohorte y sa-
lir de la base escolar local permitié la ma-
triculacion de un conjunto mas amplio
de educadores. Las admisiones continuas
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(tres veces al ano) permitian a los educa-
dores acceder al programa de preparacion
de liderazgo en un momento que encajara
mejor con sus metas profesionales. Para
responder a las preocupaciones del profe-
sorado sobre la estructuracion del conte-
nido curricular, se empled un modelo de
cursos de tres niveles que permitia a los es-
tudiantes matricularse en distintos cursos
de nivel 1 en lugar de seguir una secuencia
de cursos especifica. A su vez, esto otorgd
mas flexibilidad a la dotacion de personal,
porque no era necesario ofrecer todos los
cursos cada semestre, y ain permitia el
progreso de los estudiantes desde el mate-
rial formativo esencial hasta las asignatu-
ras optativas y el proyecto final.

En aquel momento, el World Campus
también estaba trabajando para estanda-
rizar las expectativas sobre cursos y pro-
gramas. La lista detallada mas adelante
muestra algunas de las caracteristicas
comunes de la programacién de cursos y
programas que el profesorado debia in-
tegrar. Las reglas basicas requerian que
el profesorado ajustara sus expectativas
para la admisién (los estudiantes pueden
comenzar en cualquier semestre), el calen-
dario de trabajo (encargos semanales, no
diarios) y la interaccién (todas las activi-
dades sincrénicas eran opcionales). Como
los estudiantes podian entrar en cualquier
semestre, la planificacion de los cursos del
programa era mas complicada que la plani-
ficacion presencial (donde los estudiantes
comienzan normalmente al inicio del se-
mestre de otono). El modelo online reque-
ria mas implicacion de los coordinadores
del programa para registrar y proyectar
las matriculaciones.

Caracteristicas comunes de los progra-
mas online en educacion:

- Cada curso en el programa se ofrece al
menos dos veces al afo.

- Los cursos puente —necesarios para
realizar otros cursos— se ofrecen tres
veces al afo.

- Los estudiantes disponen de multiples
puntos de acceso para comenzar el pro-
grama. Pueden comenzar en cualquier
semestre. Si dejan de estudiar durante
un semestre, no tienen que esperar un
ano para continuar con el programa.

- El tope de matriculaciones esta fijado
en 20 estudiantes por curso. Si se supe-
ran las 20 matriculaciones en un curso,
puede abrirse una segunda seccion.

- Los profesores de todos los programas
de educacion online se rigen por el ca-
lendario universitario de periodos tar-
dios de renuncia y admision. Han de
acoger a todos los estudiantes que se
matriculen durante la primera semana
de clase, siempre y cuando haya plazas
disponibles.

- Todos los programas de educacion on-

line deben tener actividades, debates
y proyectos en grupo integrados en el
plan semanal, pero no hay tareas dia-
rias o requisitos para la participacion:
los cursos cuentan con entregas sema-
nales, no diarias.

- Todas las actividades sincronicas, como

chats en directo o conferencias de video/
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audio en vivo, son estrictamente opcio-
nales, y se deciden por consenso de los
miembros individuales de los grupos de
trabajo. La programacion de chats en
directo o audiollamadas es un proble-
ma para los estudiantes (por ejemplo,
los estudiantes internacionales) que vi-
ven en una zona horaria diferente.

Otro obstaculo para el avance del pro-
grama online surgio de la estructura tinica
de Penn State. Con su idiosincrasia de una
sola universidad, distribuida geogrdfica-
mente, Penn State tiene 24 campus (sa-
télite) distintos dentro del estado. Varios
de estos campus contaban con amplios
programas de preparacion de profesores y
directores. Estos programas tenian varios
docentes empleados en distintas ubicacio-
nes de todo el estado. Una vez mas, esta
estructura funcionaba bien bajo el antiguo
modelo de educacion diseminada, cuando
la presencia fisica en una region geografi-
ca era esencial para el acceso de los estu-
diantes. A medida que la universidad puso
mas énfasis en las ofertas online, en lugar
de la diseminacion, se cerraron programas
en algunos campus satélite. Por ello, una
gran parte de la planificacion inicial para
la aprobacién de los programas de lideraz-
go escolar y docente se vio afectada por las
constantes negociaciones sobre el papel del
profesorado y el programa en el contexto
mas amplio del cambio de prioridades de la
universidad. Hubo conflictos importantes
en la coordinacion de la dotacion de perso-
nal y la distribucion de recursos de los pro-
gramas. En particular, los directores de los
distintos campus tenian visiones enfrenta-
das sobre el papel que el profesorado debia
desempenar en el nuevo programa online

(por ejemplo, qué cursos debian dotar de
personal y desarrollar) asi como el modo
de distribuir los ingresos entre los campus.

La negociacion de estos cambios re-
quirié mucho tiempo y numerosos viajes
para mantener consultas cara a cara con el
profesorado de los distintos campus. Esta
situacion, aunque se deriva de la insélita
estructura de campus de Penn State, evi-
dencia como el desarrollo online puede
verse afectado por otras cuestiones de re-
cursos dentro de la universidad. En vista
al continuo declive en los programas tradi-
cionales de formacion del profesorado a ni-
vel de grado, es probable que el desarrollo
de programas online en otras universida-
des también se vea afectado por conflictos
mas amplios de recursos en la universidad.
En tal caso, los administradores que pro-
mueven el desarrollo de programas online
han de prepararse para lidiar con conflic-
tos mas amplios sobre recursos que no es-
tan relacionados directamente con los cos-
tes de la transicion a un programa online.

El World Campus cuenta con una es-
tructura de tasas e ingresos diferente a la
del programa presencial, lo que causé con-
fusién y conflictos acerca de los ingresos
procedentes de estos nuevos programas
online. Como la estructura presupuesta-
ria no estaba clara, a los administradores
les resultaba dificil estimar el presupues-
to y, al final, el profesorado tenia la im-
presién de que el programa debia recibir
mas fondos. A diferencia de la educacion
presencial, donde la financiacion para los
programas y el salario del profesorado
esta desligada de las matriculaciones, el
modelo del World Campus reembolsaba
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a los programas con una hase per capita.
Cuantos mas estudiantes tenia un curso,
mas ingresos generaba. Por el contrario, si
el nimero de matriculaciones disminuye
mas alld de un cierto punto, resulta dificil
pagar a un profesorado a tiempo completo,
con cargas lectivas reguladas y necesarias,
para impartir los cursos. La solucién desa-
rrollada con el tiempo requirié un nuevo
modelo de financiacion mas basado en el
mercado y capaz de reflejar los cambios
en el nimero de matriculaciones. En este
modelo, el World Campus y la Facultad de
Educacién se repartian los ingresos por las
matriculaciones. A continuacién, la Facul-
tad devolvia un determinado porcentaje
del dinero al departamento y el programa.
Esto permitié una mayor transparencia y
también puso de manifiesto la naturaleza
de los programas online, dependientes de
las matriculaciones.

Otro elemento clave en la transicion a
la educacion online fue la programacion
de los cursos. Aqui nos encontramos con
multiples problemas. Los programas onli-
ne funcionan mejor cuando los estudiantes
pueden enviar sus solicitudes de admision
de modo continuo. Por lo tanto, los cursos
han de ofrecerse con mayor frecuencia, y
esto puso a prueba la capacidad del profe-
sorado para impartir tanto cursos online
como presenciales. Al principio, para enca-
jar los calendarios de los estudiantes, mu-
chos cursos se ofrecieron con un plan méas
corto de 13 semanas. Sin embargo, para
cumplir con los requisitos de las leyes fede-
rales de Estados Unidos y optar a ayudas
estudiantiles, todos los cursos del progra-
ma tuvieron que adaptarse a un formato
de 15 semanas a fin de que los estudiantes

pudieran resultar aptos para las ayudas.
Pero esto se supo cuando algunos profeso-
res estaban terminando las revisiones fi-
nales de los cursos, y retrasé la conclusion
de los mismos. También creé un problema
ético, ya que los profesores sentian que les
estaban pidiendo participar en revisiones
de curso aparentemente interminables. La
oferta curricular y el desarrollo de conte-
nidos siguen siendo una cuestion principal
en los recursos de los programas online.

4. Contenido curricular

La certificacion para directores y su-
perintendentes en Estados Unidos es dis-
tinta a la certificacion para profesores en
la mayoria de los estados, y los requisitos
de los cursos difieren notablemente. La in-
clusién de un componente online de lide-
razgo docente en un programa centrado en
la preparacion del liderazgo escolar plan-
ted tanto dificultades curriculares, segin
las filosofias de liderazgo escolar, como de
entorno de aprendizaje (es decir, presen-
cial frente a online). La reestructuracion
del programa pareci6 brindar una oportu-
nidad para mover al profesorado a nuevas
areas de formacion e implementar nuevas
teorias de liderazgo para la gestién de las
escuelas (Spillane, Parise y Sherer, 2011).

Estos cambios se toparon con una
oposicion considerable por ambas partes.
Aquellos formados en practicas tradiciona-
les de administracion educativa no se mos-
traron receptivos al aumento en la respon-
sabilidad de liderazgo de los profesores,
excepto en el drea de supervision formati-
va. Por el lado de la formacién docente, a
los profesores les parecié que no se ponia
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suficiente énfasis en el plan de estudios, y
mostraron su preocupacion de que el au-
mento de las tareas de liderazgo pudiera
sobrecargar al profesorado. Una parte del
profesorado mostro reparos a que los pro-
fesores y los directores realizaran cursos
en la misma clase, reflejando las divisiones
de la dotacién tradicional en la educacion
K-12 (primaria y secundaria), donde la ma-
yoria de los docentes estan sindicados y los
administradores se consideran parte de la
direccion. Descubrimos que algunos miem-
bros del profesorado estaban intranquilos
con el tema de nosotros frente a ellos, ya
que, segun los roles de las escuelas tradi-
cionales, a los administradores se los con-
sidera «supervisores» y a los profesores
«trabajadores». La progresiva aceptacion
de los modelos de liderazgo compartido ha
ayudado a resolver hasta cierto punto al-
gunas de estas diferencias de opinién.

Una parte del profesado pensaba que la
interaccion entre los futuros lideres admi-
nistrativos y los futuros lideres docentes
seria beneficiosa, porque cada grupo ten-
dria ocasion de conocer los puntos de vis-
ta del otro. Pero a algunos profesores esto
les parecia inapropiado, ya que concebian
el papel de administrador como contra-
rio a los valores de los profesionales de la
docencia empoderados. Estas diferencias
parecian reflejar una tension entre el mo-
delo de desarrollo docente de la Escuela de
Desarrollo Profesional y la incorporacién
de una titulacion de liderazgo docente en
un programa que historicamente hahia
formado a directores y superintendentes.
Las diferencias de opinién sobre las me-
tas del programa revelaban las diferen-
cias existentes en la vision del profesorado

sobre las competencias que necesitan los
docentes. Por ejemplo, los ideales de la in-
dagacion («ideals of inquiry», Lieberman y
Friedrich, 2010) como nicleo del lideraz-
go docente se reflejaban en el programa a
través de un fuerte énfasis en proyectos
de indagacion curricular. En muchos de
los cursos del programa, los estudiantes
emprendian proyectos de indagacion. En
consecuencia, quedaba menos tiempo en el
plan de estudios para temas concernientes
al desarrollo del liderazgo.

Durante el trabajo desarrollado para
crear y mantener este programa, el pro-
fesorado se enfrentd a varios temas; por
gjemplo, de qué manera las teorias de dis-
tribucion del liderazgo estan en sintonia,
0 no se corresponden, con las necesidades
de los lideres docentes. Ademas, como el
liderazgo docente prioriza la indagacion y
fomenta la implicacién de los estudiantes
como un elemento critico para el éxito del
programa, esto supuso un nuevo impulso
para reconsiderar el plan de estudios y
examinar qué conocimientos basicos re-
ciben los estudiantes. La falta de respon-
sabilidades institucionales claras para los
lideres docentes en las escuelas publicas
de Estados Unidos impidio el desarrollo de
objetivos curriculares claros. Parecia exis-
tir una diferencia implicita entre el obje-
tivo de formar profesores para asumir un
papel de liderazgo en su escuela y el obje-
tivo de ayudar a los profesores a alcanzar
el estatus de lider entre pares. Al parecer,
algunos profesores concebian el liderazgo
como una posicion social distintiva, mien-
tras que otros lo veian como una conse-
cuencia del dominio adquirido mediante
indagaciones potentes.
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Otro obstaculo para el profesorado era
la falta de flexibilidad en el plan de estu-
dios online. El modelo asincrono de la edu-
cacion a distancia exige un alto grado de
planificacion de las actividades y, en com-
paracién con los seminarios de posgrado
tradicionales, deja menos espacio para la
reorganizacion a ultima hora de temas y
lecturas. Al principio resulté dificil encon-
trar expertos o modelos que pudieran ayu-
dar al profesorado a prepararse para este
entorno. Con el tiempo, el World Campus
desarrolld unos recursos notables (Bog-
gess, 2020), que ayudaron al profesorado
a analizar el disefio de los cursos. Por otra
parte, los profesores jovenes recién contra-
tados se encontraban mucho mas a gusto
trabajando en entornos online, ya que ha-
bian experimentado algunos de estos cur-
sos durante su propia formacion.

En conjunto, la universidad ha sacado
partido a su labor pionera en el mundo de
la formacion online a través de la colabo-
racion con el Penn State World Campus,
afrontando muchos obstaculos organiza-
tivos, estructurales, formativos, fiscales y
filosoficos en el camino. A nivel departa-
mental y de programa, este beneficio se vio
compensado por un coste considerable de
tiempo, ya que el profesorado tuvo que lu-
char simultaneamente con temas de dota-
cién de personal, presupuesto y ofertas de
cursos. Ademas, dada la rapida evolucion
del campo de la formacion online en unos
pocos anos, el aspecto final del programa
era bastante diferente a la idea original.
El profesorado actual debe afrontar la exi-
gencia de mantener un programa online de
alta calidad (en un mercado saturado con
programas online) al tiempo que se esfuer-

za por mantener las matriculaciones en el
programa presencial. Las revisiones conti-
nuas de las certificaciones estatales para
directores y lideres docentes crean retos
adicionales, y el profesorado debe conside-
rar nuevos modos de servicio que puedan
responder adecuadamente a las necesida-
des de los lideres escolares.

5. Entorno de aprendizaje y roles
laborales

Las reacciones del profesorado ante el
cambio a un entorno online fueron muy
variadas. Para algunos profesores, el tra-
bajo a distancia con los estudiantes y el
uso de diversas tecnologias online (por
gjemplo, sistemas de gestion de cursos
online, conferencias web, etc.) no supuso
un gran problema. Otros sentian que las
interacciones online eran intrinsecamen-
te inferiores a las de la educacion presen-
cial. Algunos opinaban que una interac-
cion intelectual sostenida solo es posible
en espacios formativos con contacto cara
a cara. Los criticos de la educacion online
aducian la falta de contacto entre el do-
cente y el estudiante asi como la interac-
cién limitada entre estudiantes. El tiem-
po, la experiencia y la mejora continua
(especialmente del diseno de contenidos
formativos) basada en la investigacion
terminarian demostrando que esto es
mas un problema del disefio de los cursos
que de la metodologia de aprendizaje on-
line. En aquel momento, estas objeciones
al aprendizaje online parecian comunes
(aunque no de modo undnimes) entre el
profesorado veterano. Muchos de ellos
parecian incémodos ante el cambio a un
entorno formativo totalmente online.
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En este sentido, cabe senalar dos facto-
res destacados. Los profesores que habian
tenido mas experiencia con la educacion de
desarrollo profesional y la educacién a dis-
tancia parecian entender que el contenido
online puede integrarse en las ajetreadas
vidas de los profesionales con mayor fa-
cilidad que la educacién presencial, que
impone restricciones temporales impor-
tantes debido a los desplazamientos. Ade-
mas, los profesores que eran conscientes
de los rapidos avances en los sistemas de
videoconferencia e intercamhbio de video
también entendian que las nuevas tecno-
logias hahian facilitado la comunicacién a
distancia. Una parte del trabajo de lideraz-
go departamental consistia en demostrar
estas tecnologias en las reuniones para fo-
mentar el uso de las nuevas herramientas
en la formacion y ofrecer apoyo presupues-
tario para la renovacion de la tecnologia
existente en las aulas.

Combinar el uso de tecnologia con los
cursos presenciales pareci6 tener efectos
positivos. Incluso los estudiantes presen-
ciales —especialmente aquellos que no
podian desplazarse para asistir a cada cla-
se— solicitaron participar virtualmente en
las clases. Poco a poco fue aumentando el
nimero de reuniones del profesorado que
permitian la participacién virtual de los co-
legas que estaban de viaje, en conferencias
0 en centros de investigacion. Pasar de las
conferencias telefonicas a la participacion
de colegas o estudiantes en las reuniones
presenciales mediante conexiones de video
a pantalla completa fue una accién rapida
e impactante. En conjunto, estos cambios
fueron demostrando que la educacion on-
line podia aproximarse a la interaccion de

una clase presencial. La integracion de las
reuniones online en el espacio de trabajo
de los departamentos ayudé a normalizar
el uso de entornos online en la formacion.

6. Preparacion y facilitacion

La educacién online también requeria
una preparacién y una implicacién dife-
rentes por parte de los docentes. Para que
los cursos asincronos tengan éxito, las lec-
turas, las tareas, los criterios de evalua-
cién y las metas del curso deben definirse
claramente por adelantado. Con el modelo
de Penn State, teniendo en cuenta que los
estudiantes no estan obligados a acceder al
contenido en un horario comun o especifi-
co, se desaconsejan los cambios en el con-
tenido formativo una vez que el curso se
abre a los alumnos. Esto supuso una dife-
rencia notable con el modelo tradicional de
seminarios de posgrado, donde el docente
proporcionaba una lista de lecturas y podia
realizar cambios sustanciales en el conte-
nido o la direccién en cada periodo lectivo.
Los profesores debian reconsiderar su pa-
pel y dedicar mas tiempo a la planificacion
y articulacién de las relaciones entre las
lecturas, las metas de clase y los resulta-
dos. La planificacion y estructuracion de
secuencias de aprendizaje a lo largo del
curso se convirtio en una tarea clave.

El entorno online también plantea re-
tos especificos a la supervision de campo
en los programas de preparacion de edu-
cadores. Por lo general, las universidades
estadounidenses se asocian con los distri-
tos escolares locales para ofrecer una expe-
riencia docente supervisada a los alumnos
de grado que buscan una certificacion de
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profesor, o una experiencia administrativa
supervisada a los alumnos de posgrado que
buscan una certificacién de director. Para
los programas online, esto significa que los
estudiantes que trabajan lejos del campus
deben buscar mentores —y el profesorado
debe aprobarlos— que puedan supervisar
y respaldar el desarrollo de practicas de
campo para los candidatos. Ademas, estos
mentores han de sentirse a gusto trabajan-
do online, ya que deben entregar informes
del progreso del estudiante y coordinarse
con el profesorado de supervisién por vias
online. El trabajo a distancia con los men-
tores exigi6 al profesorado desarrollar cier-
tas competencias tecnoldgicas, como el uso
de conferencias web y la comunicacién por
correo electrénico, a fin de crear los vincu-
los necesarios con la supervisién de campo.

7. Falta de flexibilidad

Tal como hemos mencionado, los se-
minarios de posgrado tradicionales en las
universidades estadounidenses ofrecen un
alto nivel de interaccion y la maxima fle-
xibilidad para los docentes. Los profesores
pueden modificar el contenido del curso a
corto plazo, asi como introducir temas de
actualidad para debatirlos en clase. El prin-
cipal foco de atencién de estos seminarios
es la interaccion intelectual sostenida en-
tre estudiantes y profesores. Por ello, para
muchos profesores, el proceso de estos se-
minarios de posgrado representa tradicio-
nalmente el tipo de clase mas productivo.
La flexibilidad en el desarrollo de la clase es
muy apreciada por muchos profesores.

En contraste, los cursos online parecen
restringir la cantidad de material que pue-

de introducir el profesor, asi como el or-
den de presentacion del mismo. Aunque el
sistema de gestion de cursos utilizado por
el World Campus permite anadir nuevos
materiales (tanto lecturas como tareas),
los profesores han de planificar estos ana-
didos con gran antelacion —a menudo an-
tes del inicio del curso— para que los estu-
diantes puedan acceder a los materiales y
disponer de tiempo y espacio para compar-
tir sus ideas online. En los cursos en los
que todos los estudiantes proceden de la
misma zona horaria, el profesor puede re-
crear algo de esta flexibilidad programan-
do debates sincronicos, pero cuando existe
una diversidad de zonas horarias entre los
estudiantes (nacionales e internacionales)
del curso, deben determinarse y aplicarse
medidas y estrategias especiales.

8. Perspectiva de los estudiantes
de la educacién online

En respuesta a las preocupaciones de
algunos profesores de que el programa no
seria capaz de evaluar adecuadamente las
experiencias y necesidades de los estudian-
tes, se han desarrollado y llevado a cabo
encuestas a estudiantes. Efectivamente,
los estudiantes mostraron reparos a algu-
nos aspectos del programa. Se identifica-
ron dos puntos clave:

- Mejor integracion de los cursos y el pro-
yecto de indagacion.

- Liderazgo fuera del aula.
Como los estudiantes realizan cursos

dentro del programa, asi como asignatu-
ras optativas fuera del mismo, no todos los
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docentes son conscientes del proyecto final
que los lideres docentes han de llevar a
cabo. El programa ha intentado conseguir
una mayor integracion armonizando las
metas y objetivos de los cursos principales.
Estos aspectos sugerian que el proyecto
final para liderazgo docente y para lide-
razgo de directores debia ser diferente. El
proyecto de liderazgo docente debia incor-
porar una gran cantidad de indagacién, y
el proyecto para directores necesitaba una
mayor supervision de campo para cumplir
con los requisitos estatales.

El liderazgo fuera del aula surge de
muchas maneras. La necesidad de ofrecer
mejor reclutamiento y supervisién para
profesores procedentes de grupos minori-
tarios es un tema importante en Estados
Unidos. El acercamiento a las comuni-
dades, especialmente a comunidades de
color que tradicionalmente han recibido
una menor atencién de las escuelas, es
otro aspecto importante del liderazgo que
no ha sido tratado en muchos programas
tradicionales de liderazgo escolar. El pro-
fesorado contindia revisando los cursos y
buscando material y actividades que pue-
dan mejorar el conocimiento de estos te-
mas por parte de profesores y directores,
asi como potenciar la concienciacion de los
lideres sobre la importancia de una pers-
pectiva de justicia social.

un disenador de programas formativos que
fuera capaz de integrar el contenido forma-
tivo (tareas, lecturas, evaluaciones, etc.)
en un curso coherente que encajara en las
plantillas del World Campus para espacios
de cursos. EI World Campus proporciond
los disenadores formativos para trabajar
con los nuevos programas, pero al profe-
sorado le parecié que el plazo de tiempo
asignado era insuficiente. Al principio, el
departamento fue incapaz de contratar a
su propio disenador formativo por proble-
mas entre la facultad y el World Campus.
La resolucion de este problema de dotacion
de personal supuso un gran paso hacia la
conversion online.

Para satisfacer las necesidades asocia-
das a las distintas caracteristicas del lide-
razgo escolar frente al liderazgo docente,
el programa cred proyectos finales que
cumplian con los requisitos de las escuelas
de posgrado para el titulo de master, pero,
al mismo tiempo, permitian a los estudian-
tes participar en proyectos que fueran re-
levantes para sus metas. Los estudiantes
de liderazgo docente realizan y presentan
un proyecto de indagacion relacionado con
su préactica formativa, mientras que los de
liderazgo escolar (aspirantes a directores)
trabajan con un mentor in situ para docu-
mentar online sus experiencias de practi-
cas bajo la supervision de un profesor.
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En el ambito de direccion, esto implico
la creacién de un nuevo curso de supervi-
sion y de una estructura online que permi-
tiera el acceso regular de los mentores ad-
ministrativos para entregar evaluaciones
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9. Respuestas e implementacion
El contenido curricular fue el aspecto

mas critico para la integracion del progra-

ma de liderazgo docente. A fin de pasar los
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cursos al formato online, el profesorado
necesitaba colaborar estrechamente con

del progreso del estudiante. Actualmente,
una buena parte de esta labor puede llevar-
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se a cabo mediante software disefiado para
crear expedientes de trabajo online. Esto
requeria la comunicacién con mentores y
la asistencia a estudiantes a distancia, a
través de métodos online. En el ambito de
liderazgo docente, implico la creacion de
un plan de estudios hasico que incluia cur-
sos especificos a fin de proporcionar a los
estudiantes el conocimiento y las habilida-
des necesarias para realizar indagaciones
y comprender los modos en que los profe-
sores pueden apoyar y aportar su liderazgo
en las escuelas, y que culmina con un curso
de cierre para completar el proyecto final,
con referencias hibliograficas y aplicacion
practica de sus metas profesionales y sus
aspiraciones de liderazgo.

El programa contintia examinando la
opinion de los estudiantes acerca del mis-
mo. La mayoria de ellos parece satisfecha
con su educacion y con la calidad de las in-
teracciones. Los esfuerzos se centran aho-
ra en crear especialidades o certificados
mas especificos dentro del programa. Esto
incluirfa el desarrollo de un certificado es-
pecifico en liderazgo docente y en liderazgo
CTIM. Los profesores del programa siguen
colaborando con los distritos locales para
evaluar como perciben los profesionales la
necesidad de la formacion en liderazgo.

10. Discusién

Los lideres administrativos pueden
desempenar un papel crucial en la gestion
de la transicion de los programas presen-
ciales al formato online dentro de un de-
partamento académico. Como en cualquier
organizacion, las oportunidades de cambio
e innovacion no se producen siempre en

circunstancias ideales. El cambio al apren-
dizaje online en los programas educativos
de las universidades de Estados Unidos se
ha producido durante un periodo de dismi-
nucién de las matriculaciones, aumento de
la privatizacion de las certificaciones como
profesor y administrador, y falta de super-
vision solida en la regulacion o acredita-
cién de los programas online. Al igual que
nuestro departamento, las distintas uni-
dades pueden estar tratando de alcanzar
miltiples metas con la transicion al apren-
dizaje online (por ejemplo, incrementar las
matriculaciones mediante un acceso mas
sencillo, ofrecer nuevos programas o cer-
tificaciones y responder a la mayor compe-
tencia de otras universidades).

Sadykova y Dautermann (2009) ofre-
cen un modelo, basado en la educacién a
distancia (online) internacional, que anali-
za discursos independientes: la institucion
anfitriona, la tecnologia, los modelos de
aprendizaje de los estudiantes y los mo-
delos de ensenanza del profesorado. En
este caso, todos estos aspectos, excepto
el modelo de aprendizaje de los estudian-
tes, plantearon retos importantes para la
implementacion del programa. Tal como
Sadykova y Dautermann (2009) senalan,
se trata de areas distintas del discurso; es-
tan interrelacionadas, pero dentro de cada
area, los lideres deben responder a proble-
mas y reglas diferentes. Sadykova y Dau-
termann presentan un ejemplo (2009, p.
92) de como el discurso institucional crea
problemas imprevistos:

Las politicas que se aplican a todos los es-
tudiantes de un campus, con independencia
de su estatus como alumno a tiempo comple-
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to o parcial, pueden plantear dificultades a
los estudiantes online a distancia. El estado
de Nueva York, por ejemplo, exige a todos los
estudiantes en universidades y colegios uni-
versitarios una prueba de inmunizacion con-
tra ciertas enfermedades de especial preva-
lencia en dichas poblaciones. Otros sistemas
incluyen tasas obligatorias de seguro médico
para que los estudiantes puedan matricular-
se. Los directores de programas en Nueva
York lograron una dispensa al requisito de
inmunizacion inicamente para los estudian-
tes que no pisan el campus bajo ninguna cir-
cunstancia. El discurso institucional de un
campus presencial sujeto a muchos de estos
ejemplos puede depender de asunciones an-
tiguas sobre la vida en el campus y requerir
una negociacién minuciosa de las practicas
institucionales tradicionales.

Como hemos mencionado anteriormen-
te, Penn State también tuvo que desarro-
llar nuevos procesos para financiar, apoyar
y ampliar los programas. Los modelos in-
troducidos por el World Campus no siempre
encajaban con los aplicados en la formacién
presencial y requirieron del liderazgo de-
partamental para entablar negociaciones
considerables en y entre las facultades. En
esencia, esto significa renegociar o reconfi-
gurar algunos de los procesos centrales de
la universidad; por ejemplo, cémo se dotan
de personal las clases y como se efectiia el
pago al profesorado.

La segunda area principal del discurso
es la propia tecnologia. E1 World Campus
ofrece un sistema basico de gestién de cur-
sos, pero, al principio, muchos profesores
no estaban familiarizados con estos sis-
temas. Con el tiempo, la universidad ha
mejorado el CMS (Course Management
System) y adoptado un CMS tnico para la

educacion presencial y online. Actualmen-
te, las nuevas tecnologias (como las salas de
reuniones de Zoom) ofrecen al profesorado
mejores herramientas para complementar
la comunicacion en el entorno online. Los
lideres departamentales pueden respaldar
la inclusién de estas tecnologias en las cla-
ses integrandolas en el flujo de trabajo del
departamento académico.

Por tltimo, las dificultades asociadas a
los modelos de aprendizaje del profesorado
han demostrado ser las mas dificiles de re-
solver. Los profesores necesitaban disponer
de modelos mentales eficaces sobre el modo
de impartir la educacion online. Es decir,
debian ver que el entorno online puede po-
sibilitar niveles similares de contacto y ri-
gor intelectual a la educacion presencial. La
palabra clave es similares, ya que la educa-
cion online requiere un trabajo muy distin-
to por parte del profesorado (por ejemplo,
un desarrollo previo detallado de los cursos,
limitando los cambios espontaneos duran-
te el tiempo de clase). Para el profesorado
habituado a las interacciones presenciales,
la implementacién de la formacién online
—especialmente la primera vez— puede ge-
nerar una sensacion de desorientacion e in-
cluso de aislamiento. Otra forma de ofrecer
apoyo es potenciar el acceso a disenadores
competentes de contenido formativo. La co-
laboracion es esencial en la experiencia de
desarrollo de un curso online completo de
alta calidad y, por tanto, también para la
opinion general que se tiene de la forma-
cién online; en consecuencia, la interaccion
entre docente y disenador formativo ha de-
mostrado ser un factor critico para la per-
cepcion del profesorado de la viabilidad de
los programas online.



Integracion de programas de master online y presenciales en educacién

Para los lideres departamentales, una
manera de respaldar el desarrollo de pro-
gramas online viables es poner a los profe-
sores en contacto con colegas de otras dreas
que ya han tenido éxito desarrollando sus
propios programas. Ademas, los lideres de
los programas han de ser capaces de co-
nectar temas entre los distintos campos
discursivos. Por ejemplo, el programa esta
sujeto a revisiones de acreditacion por una
entidad externa. Sin embargo, la falta de
directrices y criterios para la acreditacion
online y la armonizacién estandar puede
implicar que la presentacion del programa
online ante la agencia de acreditacion pier-
da sentido al adaptarlo de un centro a otro.
Hay una carencia evidente de estudios que
examinen como han de regular los estados
la preparacion online para educadores, aun-
que Kennedy y Archambault (2012) ofrecen
algunas recomendaciones de politicas.

11. Conclusiones y recomenda-
ciones

La formacion online y el desarrollo pro-
fesional estan creciendo en muchos pai-
ses. En Europa, el programa e-Twinning
(www.etwinning.net/en/pub/index.htm) ha
transformado radicalmente el desarrollo
profesional del profesorado. La formacion
online del profesorado brinda la posibilidad
de aplicar un plan de estudios con un alto
nivel de adaptacion, suministrado directa-
mente a los profesores, que puede respon-
der de manera excepcional a sus necesida-
des de desarrollo profesional. No obstante,
pese a un desarrollo y una expansion tan
veloces, es posible que el aprendizaje online
no logre abordar ciertas necesidades criti-
cas de la educacion profesional (McLeod y

Richardson, 2014). Ademas, sigue abierta
la cuestién de cémo van a proceder los dis-
tintos paises para supervisar eficazmente la
calidad de la certificacion ofrecida y man-
tener estandares elevados para el personal
docente nacional (para modelos de desarro-
llo y mejora del personal docente nacional,
véase Akiba y LeTendre, 2009; LeTendre y
Wiseman, 2015).

El cambio organizacional se produce a
menudo en momentos que no son los mas
ideales. Los lideres educativos desempenan
un papel critico para el éxito del cambio:
han de esforzarse para emplear los recur-
sos disponibles y apoyar al profesorado
ante situaciones complicadas. Nuestro pro-
fesorado afrontaba un declive progresivo de
las matriculaciones presenciales, y estaba
sometido a presiones importantes para pa-
sar al entorno online; la transicién se vio
dificultada por la reticencia a la educacion
online, la integracion del liderazgo docente
en un programa que hasta entonces solo se
habia dirigido a administradores, la falta de
apoyo a nivel departamental para el desa-
rrollo de un plan de estudios online, y una
serie de dificultades derivadas de la lgica
institucional de la universidad.

En la gestién diaria de una unidad
académica de grandes dimensiones, es
facil olvidar la necesidad de dar un paso
atras, analizar los problemas existentes
y reflexionar sobre teorfas y estudios que
pueden resultar ttiles. En el caso del pro-
grama de liderazgo en Penn State, era evi-
dente que los problemas de los discursos
acerca de la tecnologia, la practica forma-
tiva y los reglamentos y procedimientos
institucionales se mezclaban entre si y
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provocaban retrasos y dificultades en la
implementacion del programa. Gran parte
del trabajo de un lider educativo en este
sistema consiste en separar los debates y
ayudar al profesorado y al personal a cen-
trarse en tareas concretas con metas de-
terminadas. En resumen, debian aplicarse
algunas reglas basicas:

- Realizar la transicién para el mayor
publico posible. Los programas online
para publicos locales o regionales sue-
len tener una base de alumnos dema-
siado reducida para ser sostenibles.

- Evaluar la capacidad para integrar
ofertas hibridas para grupos locales con
cursos online para poblaciones disper-
sas geograficamente.

- Definir expectativas claras sobre la im-
plicacion del profesorado en el desarro-
1o de los cursos.

- Contratar disenadores de contenidos
formativos que puedan trabajar a nivel
de programa y de departamento.

- Discutir temas relativos a reglamentos
institucionales, financiacion y otros
asuntos con el profesorado en una fase
temprana, e implicar a los profesores
en la toma de decisiones.

Los programas online en educacion su-
perior estan ganando impulso rapidamente,
sobre todo desde los programas de prepa-
racion de liderazgo compuestos por estu-
diantes que simultanean el trabajo a tiem-
po completo en escuelas con su labor en la
universidad. Tal como senalan McLeod y

Richardson (2014), la literatura de apoyo
para la preparacion practica del liderazgo
es escasa. Nuestra recomendacion para los
académicos en Educacién es realizar y prio-
rizar estudios que sirvan para construir y
desarrollar esta base de investigacién ne-
cesaria. Dichos estudios pueden comenzar,
al igual que nosotros en este articulo, por
documentar lo que los programas actuales
estan haciendo para desarrollar y potenciar
sus programas de aprendizaje online y mix-
to para la preparacion del liderazgo. Al do-
cumentar el avance de estos programas de
preparacion, pueden aportar informacion
util para el desarrollo de futuros programas
de preparacion del liderazgo.

Notas

U https://www.usnews.com/best-graduate-schools/
search?program=top-education-schools&name=&spe-
cialty=education-administration

2 https://www.worldcampus.psu.edu/de-
grees-and-certificates/educational-leadership-mas-
ters/overview
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Innovacion en la capacitacion docente online:
un modelo organizacional para brindar apoyo

a largo plazo a la docencia online

Innovations in online faculty development; an organizational model
for long-term support of online faculty

Dr. Laurence B. BOGGESS. Director. The Pennsylvania State University (Ibb150@psu.edu).

Resumen:

En 2008, la organizacién de ensehanza
online de la Pennsylvania State University,
el Penn State World Campus, creé una uni-
dad dedicada a la capacitacion docente para
mejorar la formacion online. La unidad de ca-
pacitacion docente online (en adelante OFD,
del inglés Online Faculty Development) fue
diseniada con el objetivo de preparar al pro-
fesorado para la ensehanza online a través
de un programa amplio y variado de cursos
asincronos de formacion online basados en la
teoria e investigacion de las mejores practi-
cas relacionadas con la instruccion online. En
este documento se describe la unidad OFD
del Penn State World Campus, su mision y
programa, y las premisas sobre las que se ba-
san sus operaciones diarias.

Descriptores: capacitacion docente onli-
ne, ensenanza online, desarrollo profesional,
competencias de ensenanza online, formacion
asincrona, certificado de ensenanza online.

Abstract:

In 2008, Penn State University’s online
delivery organization, Penn State World Cam-
pus, established a dedicated faculty develop-
ment unit to improve online instruction. The
Online Faculty Development (OFD) unit was
designed to prepare faculty for online teaching
through a large and varied curriculum of asyn-
chronous, online training courses built on the
theory and research of best practices for onli-
ne instruction. This paper describes the Penn
State World Campus OFD unit, its mission
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and program, and the assumptions underlying
its day-to-day operations.

Keywords: online faculty development, on-
line teaching, professional development, on-
line teaching competencies, asynchronous
training, online teaching certificate.

1. Introduccion

La educacion online se ha convertido
en un sistema habitual de imparticion de
programas académicos de grado y cursos
universitarios. Sin embargo, la ensenanza
online puede ser una experiencia muy dis-
tinta a la presencial debido a que el entor-
no de aprendizaje (asincrono, a distancia y
digital) todavia es nuevo para muchos pro-
fesores que provienen del formato presen-
cial. La imparticion de ensenanza online
requiere formacion especializada disenada
para desarrollar las mejores practicas, los
conocimientos, las habilidades y las com-
petencias necesarias para una instruccion
eficaz y unos buenos resultados por parte
de los alumnos. Las razones que justifican
la afirmacién anterior son:

1) Pocas habilidades y competencias de
la ensenanza presencial se transfieren a la
ensenanza online.

2) Muchos profesores con experiencia,
pero nuevos en la ensefanza online, desco-

las evaluaciones y las tareas, disenar te-
mas de debate efectivos o crear proyectos
de grupo online eficaces.

Para muchos instructores, tanto presen-
ciales como online, la capacitacion docente
online constituye su primera introduccion
formal a la ensenanza. Segin la iniciativa
de aprendizaje Educause, asociacion lider
en formacion universitaria de Estados Uni-
dos, el principal problema de la ensenanza
y el aprendizaje en 2017 y 2019 fue la ca-
pacitacion docente (Educause, 2017, 2019).
Dado que el aprendizaje online ha llegado
para quedarse, las universidades deberian
centrar su atencién en formar al profesora-
do para que sea capaz de impartir ensefan-
za online con un nivel alto de competencia
y calidad. En este documento se describe la
teorfa y la practica en las que se basa una
universidad al afirmar que los cursos online
deben ser impartidos por instructores for-
mados especificamente a fin de mejorar y
mantener la calidad, garantizar el aumento
de las matriculas y el éxito de los estudian-
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tes, y consolidar la marca institucional a
través de una formacion de calidad.

nocen de primera mano la metodologia de
aprendizaje de los estudiantes online.
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cada vez mayor, lo que respalda su impor-
tancia en la educacion online y fomenta
las mejores practicas (por ejemplo, Allen
y Seaman, 2007; Bigatel, Ragan, Kennan,
May y Redmond, 2012; Gregory y Mar-
tindale, 2016; McQuiggan, 2012; Palloff y
Pratt, 2011). La OFD acepta premisas ba-
sicas relativas a la eficacia de la ensenanza
y el aprendizaje online:

1) Aunque 'la buena ensehanza, buena
ensenanza es', se necesitan habilidades,
conocimientos y competencias especifi-
cos para impartir formacién asincrona
online que no son intuitivos ni autodi-
dacticos para un profesor presencial que
se estrena en este tipo de ensenanza.

Pocas técnicas de ensenanza presencial
pueden trasladarse al espacio online,
mientras que muchas practicas online
influyen positivamente y mejoran la
ensenanza presencial.

Las investigaciones se estan centrando
en las mejores practicas a fin de fomen-
tar una instruccién online eficaz y la
participacion de los alumnos.

Un compromiso institucional con la
OFD, incluido personal experto y dedi-
cado, financiacién constante y un plan
a largo plazo a nivel de universidad,
son fundamentales para preparar a los
profesores para el presente y el futuro
del aprendizaje universitario online.

Ademas, como practica de desarrollo
profesional, la OFD esta impulsada por la
innovacion y es sensible a esta. En la en-
seflanza presencial de las universidades

estadounidenses, rara vez los profesores
adjuntos recién contratados requieren ca-
pacitacion docente. En dicho formato, siem-
pre se ha dado por sentado que los expertos
en la materia también son expertos en la
ensenanza, una suposicion falsa que pue-
de dar lugar a una instruccion ineficaz. En
cambio, la movilizacion de las universida-
des a la hora de requerir algtin tipo de pre-
paracién formal para la ensenanza online
constituye una gran innovacion en la edu-
cacion superior estadounidense. La capaci-
tacion previa a la imparticién de ensenanza
online esta motivada por varios factores:

1) La aceptacion de que el espacio de
aprendizaje digital asincrono se dife-
rencia lo bastante del formato presen-
cial como para que sea necesaria forma-
cién especializada.

La asignacion de recursos a disposicion
del "enfoque de equipo" consistente en
trasladar los cursos y programas pre-
senciales al espacio online.

La promesa de nuevos ingresos deriva-
dos de las matriculas de la formacion
online.

La posihilidad de conseguir una mejor
posicion en las clasificaciones universi-
tarias mediante una extensa formacion
en la ensenanza online.

A través de la normalizacion de la for-
macién y la acreditacion de los profesores
online vemos una tendencia que confirma
la relacion entre desarrollo docente profe-
sional, instruccion de calidad y éxito de los
estudiantes.
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2. Mejores practicas para la for-
macion online

Chickering y Gamson (1987) identifi-
caron siete principios para lograr el éxito
de la ensehanza universitaria. Estos se
expresan como comportamientos del pro-
fesor, identificables como competencias y
conocimientos:

1. Fomentar el contacto entre alumnos y
profesores.

2. Desarrollar reciprocidad y cooperacion
entre los alumnos.

3. Fomentar el aprendizaje activo.
4. Proporcionar retroalimentacién rapida.

5. Subrayar el tiempo destinado a una
tarea.

6. Comunicar las altas expectativas.

7. Respetar los diversos talentos y formas
de aprendizaje.

Estos siete comportamientos no son
mera teoria; cada uno de ellos puede apli-
carse en la planificacion, la formacion guia-
da, la practica y la fijacion de objetivos y
asi influir positivamente en el aprendizaje
y éxito de los alumnos. En la base de estos
comportamientos hay varios factores clave:

3) El valor de la contribucion del alumno
en el diseno y la gestion del curso.

4) La necesidad de una buena alineacion
entre los componentes basicos de un
curso: objetivos de aprendizaje del
alumno, tareas, evaluaciones y diseno
del curso.

5) Laimportancia de la relacion del alum-
no con el profesor, sus companeros y el
contenido y programa del curso.

En la formacion universitaria online,
estos comportamientos siguen siendo re-
levantes, pero deben conceptualizarse y
ajustarse para adaptarlos a un espacio de-
mografico y de aprendizaje diferente: el es-
tudiante adulto online y el alumno en edad
universitaria convencional que aprenden
de forma asincrona, en distintas zonas
horarias y a través de una interfaz digital.
Trasladados al entorno online, los compor-
tamientos docentes descritos por Chicke-
ring y Gamson (1987) deben aprovechar
las posibilidades del aprendizaje online e
innovar en torno a las limitaciones inhe-
rentes al espacio digital asincrono. Por
gjemplo, los comportamientos "fomentar
el contacto entre alumnos y profesores" y
"respetar los diversos talentos y formas de
aprendizaje’ pueden ser mas productivos
online porque, a diferencia de lo que su-
cede en las conferencias o debates presen-
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ciales, en los foros de discusion se escucha
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Una investigacion basada en las conclu-
siones de Chickering y Gamson determing
que estas mejores practicas de la educa-
cién presencial podrian traducirse en me-
jores practicas online y generar multiples
habilidades y conocimientos especificos
relevantes para el aprendizaje asincrono.
Bigatel et al. (2012) senalaron tres catego-

rias de competencias docentes online que
abarcan la ensefianza online: competen-
cias pedagogicas, tecnoldgicas y adminis-
trativas (véase la Tabla 1). Se determing
que cada una de estas mejores practicas
guarda una relacion positiva con la partici-
pacion del alumno, un indicador fiable del
aprendizaje y éxito de los estudiantes.

TaBra 1. Competencias docentes online.

Prestar atencién a los singula-
res desafios del aprendizaje a
distancia, donde los alumnos
se encuentran separados por
el tiempo y la proximidad
geografica y las interacciones
son principalmente de caracter
asincrono.

Realizar operaciones
informaticas basicas.

Registrarse en el curso y parti-
cipar activamente.

Familiarizarse con las necesi-
dades y situaciones de apren-
dizaje particulares tanto de los
alumnos adultos como de los
alumnos en edad universitaria
convencional, proporcionando
una experiencia educativa

que sea apropiada para ambos
tipos.

Registrarse correcta-

mente en el sistema de
gestion del aprendizaje
y acceder al curso. nes.

Comunicar a los alumnos
cuando se calificaran y devol-
veran las tareas y los exame-

Dominar el contenido, la
estructura y la organizacién
del curso.

Navegar correctamente
por el entorno del curso.

Ofrecer un plan de estudios
completo que se adhiera a la
politica institucional de plan
de estudios.

Responder a las consultas de
los alumnos.
alumnos.

Configurar y gestionar
las calificaciones de los

Mediar en conflictos de los
alumnos relacionados con el
curso.

Proporcionar retroalimenta-
cién detallada sobre tareas y
examenes.

Utilizar de manera
efectiva los sistemas de
comunicacion del curso.

Cumplir las politicas ins-
titucionales relativas a los
derechos de los alumnos y a la
privacidad y accesibilidad.

Comunicarse con los alumnos
acerca del progreso y los cam-
bios del curso.

Gestionar la lista de
asistencia del curso.

Revisar el contenido del curso
y los materiales académicos en
funcién de la retroalimenta-
cién de los alumnos.

Promover y fomentar un am-
biente de aprendizaje seguro,
acogedor y respetuoso.

Gestionar los envios de
los alumnos.

Saber dénde y cuando pueden
obtener usted y sus alumnos
asistencia técnica y soporte.
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Supervisar y gestionar el pro-
greso de los alumnos.

Gestionar los archivos y
carpetas del curso con-
tenidos en el sistema de
gestion del aprendizaje
(cuando proceda).

Comunicar las expectativas
relativas al comportamiento
de los alumnos en el curso.

Comunicar los objetivos y
resultados del curso.

Conocer las politicas institu-
cionales relativas a integridad
académica institucional, infor-
mar de estas a los alumnos y
supervisar su cumplimiento.

Aportar pruebas a los alumnos
de su presencia en el curso de
manera regular.

Informar de las calificaciones a
los alumnos y registrar estas en
el sistema de calificaciones de la
universidad, segiin se requiera.

Demostrar sensibilidad ante
discapacidades y diversidades,
incluidas diferencias culturales,
cognitivas, emocionales y fisicas.

Fuente: The Pennsylvania State University, 2019.

Diehl (2016) incluye ademas el diseno
educativo como competencia relacionada
con la ensefnanza y actualiza también la
investigacion sobre la competencia docen-
te online y la evolucién normativa en rela-
cién con la formacion online para Quality
Matters, un estandar basado en categorias
para el diseno de cursos online.

Aunque estas mejores practicas guar-
dan relacién con una formacion presencial
eficaz, los factores de distancia, asincronia,
tecnologia de evolucion rapida y datos de-
mograficos de los alumnos online sugieren
la necesidad de una capacitacion especiali-
zada para los profesores online. Para tal fin,
la Pennsylvania State University cre6 una
unidad dedicada de capacitacién docente en
la estructura organizativa del World Cam-
pus cuyo objetivo era brindar apoyo a todo
el cuerpo docente de dicha universidad que
impartiera ensefanza online. Este apoyo
inicial tuvo como resultado el desarrollo de
un programa de cursos de formacién online

que se puso a disposicion del profesorado
de forma gratuita. A los términos "capaci-
tacion docente" se le anadi el descriptor
"online" para distinguir las experiencias de
aprendizaje especificas necesarias para ad-
quirir las habilidades, los conocimientos y
las competencias requeridos para impartir
una formacion online eficaz.

3. Una unidad dedicada para la
capacitacion docente online en la
Pennsylvania State University

La unidad de Capacitacion docente on-
line (OFD) del Penn State World Campus
se cred en 2008 con el objetivo de ofrecer
cursos asincronos online disenados para
ayudar al profesorado de la Pennsylvania
State University a adquirir los conocimien-
tos y las competencias necesarios en la en-
senanza online. La OFD forma parte de la
Organizacion de Asuntos Académicos del
World Campus, junto con las unidades de
diseno de aprendizaje, planificacion y ges-
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tion de programas, asesoramiento acadé-
mico, asuntos estudiantiles e informacion y
tecnologia de divulgacion. Fundada en los
inicios del World Campus y aprobada por
la administracién del Penn State Outreach
como recurso oficial de apoyo para una for-
macion online de calidad, la unidad OFD se
financia a través del reparto de beneficios
derivados de las matriculas entre el World
Campus (el proveedor de la plataforma) y el
programa académico y su facultad (el pro-
veedor del contenido y la formacion).

Una de las singulares caracteristicas
del diseno de la iniciativa online de la Pen-
nsylvania State University es la division de
responsabilidades entre el World Campus y
las facultades de la universidad. E1 World
Campus proporciona a las facultades la
plataforma online y el soporte técnico para
que estas ofrezcan sus programas académi-
cos, pero no tiene ninguna autoridad sobre
el contenido académico, la contratacion, la
evaluacion del desempeno del profesorado o
las tareas del curso. EI World Campus pue-
de asesorar a los programas académicos que
deseen crear grados online y puede ayudar
a comercializar dichos programas, pero solo
desempena un papel de apoyo en la calidad
académica. Puede considerarse que la rela-
cién entre el Penn State World Campus y
las facultades se corresponde con un diseno
descentralizado, donde las facultades con-
servan su autoridad académica. Todos los
cursos del World Campus son disenados e
impartidos por el cuerpo docente de la Pen-
nsylvania State University. Este disefio sig-
nifica que en todos los titulos obtenidos on-
line a través del World Campus pone "Penn
State" (Pennsylvania State University), no
"Penn State World Campus".

Gracias a esta estructura organizativa,
la unidad OFD del World Campus ha dis-
frutado de un apoyo y libertad que le han
permitido convertirse en un lider innova-
dor basado en la investigacién cuyo objeti-
vo es mejorar la ensefianza online en toda
la universidad, asi como contribuir al 4m-
bito especializado del desarrollo profesio-
nal docente universitario. Todos los cursos
de formacion online basados en la inves-
tigacion, los servicios personalizados y el
asesoramiento al profesorado de la unidad
se ofrecen de forma gratuita a los progra-
mas y profesores individuales.

La unidad OFD del Penn State World
Campus ofrece a todos los profesores y alum-
nos de postgrado de la Pennsylvania State
University un programa de casi 20 cursos
de capacitacion docente (denominados "cur-
sos OL"). La mitad del programa consiste
en cursos autodirigidos cuya duracion total
es de tres a cinco horas. El resto son cursos
dirigidos por un instructor que pueden com-
pletarse en cuatro o cinco semanas y han
sido disenados para imitar un curso acadé-
mico online con tareas sujetas a calificacion
y fechas limite que giran en torno a temas
relacionados con las mejores practicas de la
ensefianza online. Los cursos requieren en-
tre tres y cinco horas semanales y son impar-
tidos por profesores de la Pennsylvania State
University que han obtenido el Foundations
of Online Teaching Certificate (Certificado
de Fundamentos de la Ensenanza Online)
de la unidad OFD del World Campus.

La teoria de la accion que respalda el di-
seno de los cursos OL se hasa en la idea de
que la mejor forma que existe para que un
instructor aprenda a impartir formacion on-
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line es adquirir conocimientos y competen-
cias a través del aprendizaje online. En un
curso OL, el profesor, especialmente si se es-
trena en la educacion online, se convierte en
alumno y va familiarizandose con el sistema
de gestion del aprendizaje, experimentando
las ventajas del aprendizaje social que apor-
tan los debates asincronicos, comprendien-
do el punto de vista de los alumnos online
y adquiriendo conocimientos y experiencia
en el ambito de la ensenanza. Ademas del
aprendizaje de contenidos, las evaluaciones
de los cursos OL han demostrado de manera
consistente que aquellos profesores que co-
mienzan un curso con una actitud reacia, te-
merosa 0 insegura hacia la ensefianza online
terminan afirmando haber adquirido mayor
confianza y competencia, factores clave en
la autoeficacia de la ensenanza online (Hor-
vitz, Beach, Anderson y Xia, 2015).

4. OFD del World Campus: es-
tructura organizativa y alcance

A principios del 2000, los responsables
del World Campus y la Pennsylvania State
University comprendieron que, para crear y
desarrollar una iniciativa online, era necesa-
rio asegurarse de que el profesorado recibie-
ra formacion guiada y formal que les permi-
tiera impartir clases en los nuevos espacios
de aprendizaje digital. La unidad OFD se
incorpord en la estructura organizativa del
World Campus, en lugar de hacerlo en la de
alguna facultad o la oficina del rector, ya que
fue designada como el principal apoyo del
profesorado que impartia los cursos ofreci-
dos a través del World Campus. Financiada
a través del reparto de beneficios derivados
de las matriculas entre el World Campus y
las facultades, la OFD fue considerada uno

de los servicios prestados junto con el de
asistencia al alumno, disefio de aprendizaje,
asesoramiento académico universitario, so-
porte informatico y marketing. En los alti-
mos anos, los servicios se han ampliado para
incluir asuntos estudiantiles online.

Todo el personal docente que impar-
te clases online en la Pennsylvania State
University, ya sea a través de programas
de grado del World Campus o de cursos de-
sarrollados en plataformas web a nivel de
facultad, recibe formacion docente online.
Aunque todo el profesorado requiere algin
tipo de capacitacion, las fuentes de esta va-
rian. La formacion se puede recibir a nivel
de programa académico, a través de la ofi-
cina de capacitacion docente de la facultad
o por medio de la unidad OFD del World
Campus. La tendencia actual en los tltimos
anos ha sido que las facultades y los progra-
mas académicos exigieran a sus profesores
online asistir a cursos OL de la OFD.

El World Campus ofrece completamente
online mas de 160 programas de grado y cer-
tificacion a 20 000 estudiantes. Todos los se-
mestres, aproximadamente 1200 profesores
de la Pennsylvania State University imparten
cursos a través del World Campus. La mision
de la OFD es proporcionar a todos los profe-
sores que imparten clases a través del World
Campus preparacion inicial y desarrollo do-
cente continuo. A pesar de este gran alcance,
la OFD esta disenada de forma austera. La
unidad consta de cuatro miembros con res-
ponsabilidades especificas: un director que es
profesor universitario y se encarga de super-
visar el plan de estudios y a los instructores
de los cursos OL, un subdirector que tiene un
doctorado y experiencia en el disefio de apren-
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dizaje, un profesor asociado del programa que
asesora a los docentes en la planificacion del
desarrollo profesional, y una persona que
brinda apoyo administrativo en la gestion de
las matriculas de los cursos y mantiene infor-
madas a las facultades. El equipo gestiona la
creacion de entre tres y cuatro nuevos cursos
al ano, la revision de los cursos actuales en un
plazo de tres afos, la contratacion y evalua-
cion del desempeno de los instructores de los
cursos OL y el registro y la presentacion de
informes correspondientes a las mas de 1000
matriculaciones de profesores que se produ-
cen en un ano académico. En estos tltimos
anos, la unidad OFD ha ampliado su mision
para brindar apoyo a 150 estudiantes de post-
grado al ano que desean consolidar y mejorar
sus habilidades en la ensenanza online. Des-
de la creacion de la unidad en 2008, se han
matriculado méas de 5000 profesores y mas de
1200 estudiantes de posgrado.

5. Mision

Algo esencial para la OFD del World
Campus es que las decisiones relacionadas
con el plan de estudios, la ensenanza y el
presupuesto se basan en la mision de la uni-
dad. La OFD ha pasado de centrar el foco
en la asistencia a los cursos, la obtencion
de certificados y el aumento de las matri-
culas a tener una vision mas a largo plazo:
brindar apoyo a los profesores online a lo
largo de sus carreras profesionales docen-
tes. Esta perspectiva general esta presente
en la unidad a la hora de gestionar las ma-
triculaciones, ampliar la oferta de cursos y
formar a los profesores de la Pennsylvania
State University que imparten los cursos
OL, prestando en todo momento atencion
a la calidad y la sostenibilidad. Esta mision

sugiere que cada uno de los miembros del
cuerpo docente que completa un curso OL
puede convertirse en un socio de ensenanza
online a largo plazo. También plantea que,
mas alla de la competencia, ahora es posi-
ble colaborar con personas y grupos docen-
tes para lograr un verdadero dominio de la
ensenanza online.

6. Desarrollo curricular de los
cursos OL

El plan de estudios principal se centra
en las competencias basicas. Las materias
de los cursos OL incluyen fundamentos de
la ensenanza online, introduccion al World
Campus, problemas de accesibilidad de los
alumnos online, conceptos basicos del sis-
tema de gestion del aprendizaje (LMS) (en
nuestro caso, Canvas) y manejo del LMS,
evaluacion de los alumnos online, ense-
nanza a diversas poblaciones estudiantiles,
como estudiantes adultos, militares e inter-
nacionales, uso de grupos y equipos en el
aprendizaje online y creacion de cursos para
fomentar la accesibilidad. Pueden surgir
ideas para la creacion de nuevos cursos OL a
partir de varios procesos, como evaluaciones
periddicas de las necesidades del profesora-
do, seguimiento de las tendencias del sector
y casualidades durante colaboraciones en-
tre la unidad y los distintos ambitos acadé-
micos. Por ejemplo, socios de otra area de
la universidad desarrollaron e impartieron
un curso de ludificacion. Se creé un curso
de ensenanza a estudiantes militares a raiz
de la presencia de especialistas militares en
el World Campus, mientras que el Curso de
Ensenanza a Alumnos Internacionales sur-
gi6 a partir de una conversacion con colegas
del Programa de Educacién Comparativa e
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Internacional del College of Education. La
necesidad de desarrollo profesional de los
consejeros dio lugar a un curso de asesora-
miento académico (destinado a docentes que
orientan a los alumnos). Se origing un curso
OL sobre como utilizar la biblioteca digital,
asistir en conflictos online de los alumnos
y realizar investigaciones con estudiantes
online porque la unidad quiso dar respuesta
a las necesidades de nuestros componentes
fundamentales.

Cada uno de los cursos OL y todo el
plan de estudios son creados con varios
propositos en mente:

1) Dar a conocer las mejores practicas
de la ensenanza online y hacer que se
practique con ellas.

2) Conseguir que el profesorado se fami-
liarice con el entorno de los cursos onli-
ne, lo que se realiza imitando un curso
académico en el disefio del curso OL y
tratando a los profesores asistentes a
este como estudiantes, con tareas se-
manales.

3) Ayudar a los profesores a adquirir co-
nocimientos en dreas tematicas im-
portantes que resultan fundamentales
para la ensefanza online.

4) Satisfacer las necesidades de formacion

prueba y lanzamiento oficial suele pro-
longarse entre dos y tres semestres, o me-
nos si los colaboradores y socios pueden
dedicarle mas tiempo de lo habitual. Los
derechos y acuerdos estandar de propie-
dad intelectual se aplican a los cursos OL
igual que si se tratara de cursos académi-
cos por créditos, pero la unidad OFD tiene
la autoridad final para tomar decisiones
relacionadas con la creacion, revision o
interrupcion de un curso OL.

Ademas de elaborar y revisar el progra-
ma de los cursos, la OFD agrupa estos tl-
timos en certificados de ensenanza online.
El Foundations of Online Teaching Certi-
ficate (Certificado de Fundamentos de la
Ensenanza Online) es el eje central de un
programa compuesto por cuatro cursos, el
cual esté orientado a la adquisicion de co-
nocimientos y competencias esenciales para
la imparticién de ensefianza universitaria
online. El Instructional Practice Certificate
(Certificado de Practica Formativa) incluye
cursos OL cuyo objetivo es mejorar la peda-
gogia y la formacion online. El Professional
Practice Certificate (Certificado de Practica
Profesional) engloba cursos OL y experien-
cias disenados para mejorar la ensenanza a
través del desarrollo profesional continuo.
El Learning and the Learner Certificate
(Certificado de Aprendizaje y Alumno) in-
cluye cursos OL disenados para ensenar a
los profesores las singulares necesidades de
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aprendizaje de las poblaciones estudianti-
les online. El Course Authoring Certificate
(Certificado de Creacion de Cursos) engloba
cursos OL disenados para ayudar al profe-
sorado a comprender los principios basicos

que presenta la comunidad de capacita-
cién docente de toda la universidad.
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El progreso de los cursos es supervi-
sado por la unidad OFD, incluso aunque

hayan sido creados por otros expertos en
la materia. El proceso de diseno, creacion,

relativos al disefio del espacio de aprendi-
zaje digital.
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7. Modelo de instructores docentes

Un componente fundamental del plan de
estudios de la OFD son los cursos OL diri-
gidos por un instructor. Se trata de cursos
grupales de 20-25 asistentes (profesores de
la Pennsylvania State University que im-
parten clases online) que tienen una dura-
cion de entre cuatro y cinco semanas y son
impartidos por un instructor online que esta
realizando practicas en esa misma universi-
dad. Este modelo de profesores que enserian
a profesores se basa en tres supuestos:

1) Los profesores, especialmente aquellos
que se muestran reacios a matricularse
en un curso OL (pero tienen que hacer-
lo porque asi se lo exige su programa o
facultad), prefieren que les ensefie un
colega a que lo haga un instructor sin
formacion en docencia. Este es el caso
especialmente de los docentes que no
quieren ser "alumnos de una clase onli-
ne", pero cuyo departamento académico
o facultad les obliga a formarse.

2) Los profesores que se convierten en ins-
tructores de OL ya han obtenido nues-
tro certificado basico, el Foundations
of Online Teaching Certificate. Sin em-
bargo, ensenar a otros profesores es un
paso importante para mejorar el desa-
rrollo profesional, el nivel de satisfac-
cién docente y el grado de eficacia en
sus propios cursos académicos online.

3) Los profesores que imparten cursos
OL provienen de todas las disciplinas,
lo que ofrece a los "alumnos" (profeso-
res asistentes) de dichos cursos una
gran variedad de experiencias y pun-
tos de vista.

Los instructores de OL reciben apoyo
individual del director y el subdirector, in-
cluido un analisis sobre la evaluacion del
curso (donde se califica tanto el curso como
la instruccion) y una reflexién sobre la ex-
periencia de la imparticién del curso. Los
instructores de OL también pasan a formar
parte de la Faculty Learning Community
(Comunidad de aprendizaje docente), un
espacio virtual del LMS que fomenta la co-
municacion, el intercambio de informacién
y el debate en torno a la imparticion de cur-
sos OL y la ensefanza online en general.
En la Faculty Learning Community (algo
asi como un espacio del curso donde los
profesores quedan registrados en el LMS),
los instructores de OL pueden conversar
de manera asincronica sobre los desafios y
logros de la ensenanza online, compartir re-
cursos y ejemplos de su experiencia docen-
te, y ofrecer apoyo continuo y conocimien-
tos a sus colegas. Tanto los instructores OL
como el director y el subdirector participan
en esta comunidad de aprendizaje docente
online, estos tltimos en calidad de lideres
de la unidad OFD.

Los instructores de OL reciben una
modesta retribucién por sus servicios de
ensenanza a través de suplementos sala-
riales de acuerdo con la categoria labo-
ral que ostentan en la universidad. Dado
que cada afno se necesitan instructores
para aproximadamente 45 secciones de
cursos OL, cifra que va en aumento afno
tras afo, es necesario incrementar cons-
tantemente el presupuesto operativo de
la unidad OFD a fin de cubrir las retribu-
ciones de los instructores. La asignacion
anual de fondos a dicha unidad demues-
tra el compromiso de la universidad con
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la capacitacién docente para que el profe-
sorado aprenda a ensenar online.

8. Servicios personalizados para
programas, facultades y campus

La mayor parte de los recursos de la
OFD se destinan a mantener el programa
de los cursos OL y a brindar apoyo a los
instructores de estos. Una funcion secun-
daria en consonancia con la mision de la
unidad es el disefio de servicios presencia-
les personalizados para programas y facul-
tades. Estos incluyen orientacion a nuevo
profesorado, presentaciones en reuniones
de capacitacion docente presencial y on-
line, personalizacion de certificados de
docencia online segin los objetivos de la
facultad, y colaboraciones con programas
académicos para formar y brindar apoyo
a nuevos tipos de instructores online. Un
ejemplo destacable es una facultad con
una gran cartera de programas y cursos
online. Los administradores y el cuerpo
docente principal de dicha facultad orga-
nizaron un taller de tres dias en el campus
cuyo tema fue la capacitacién docente del
profesorado online. La facultad corrié con
los gastos de desplazamiento de mas de 50
instructores online procedentes de todo el
pais, asi como de algunos alumnos virtua-
les, para que pudieran acudir al campus a
hablar sobre la ensefanza y participar en
diversas presentaciones sobre las mejores
practicas para la ensehanza y el disefo
de cursos online. El liderazgo de la OFD
trabajo en el comité de planificacion de
eventos, presentd ante los asistentes una
vision general de los cursos OL y los cer-
tificados, y particip6 en sesiones de grupo
sobre mejores practicas.

9. Becas e investigacion

Los esfuerzos de investigacion de la
OFD se centran en determinar la eficacia
de los cursos OL. Actualmente, la autono-
mia académica y la cultura docente impi-
den que la OFD asista al curso académico
de un instructor. Esa seria la mejor mane-
ra de observar hasta qué punto el instruc-
tor ha aplicado los conceptos y practicas
que aprendié en el curso OL, un indicador
fiable de la eficacia. Por ahora, los autoin-
formes de los instructores y la asistencia
de estos a cursos adicionales son indicado-
res de la eficacia del programa.

10. Colaboracién a nivel de uni-
versidad

La elaboracion del plan de estudios, el
apoyo para la imparticion de cursos OL (y
las funciones administrativas relacionadas,
como el seguimiento de las matriculas y la
comunicacién con programas académicos
y facultades) forman parte de los servicios
de desarrollo profesional personalizados
que constituyen la funcion principal de la
OFD, cuyo objetivo es cumplir la misién de
dicha unidad: asistir a los docentes online a
lo largo de sus carreras profesionales. Otra
forma en que la unidad OFD presta servi-
cio es a través de la robusta estructura del
comité de la Pennsylvania State University.
Los lideres de la OFD participan en varios
comités formales permanentes, grupos de
trabajo relacionados con el plan estratégi-
co y grupos de proyectos informales donde
se congregan las comunidades de capacita-
cién docente y diseno de aprendizaje, las
cuales de otro modo apenas tendrian con-
tacto entre si en una institucion compleja
compuesta por distintos campus como es
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la Pennsylvania State University. El valor
de este servicio pone de manifiesto que los
grandes recursos de aprendizaje online a
nivel de universidad se aprovechan mejor
cuando son coordinados a través de redes
formales e informales.

11. Conclusién

La unidad de capacitacion docente
online del World Campus es tnica entre
las grandes y complejas universidades de
investigacion que destacan en el ambito
online. La unidad sigue evolucionando y
ha pasado de desempenar una funcion de
capacitacion docente centrada tinicamente
en la imparticion de cursos OL, a conver-
tirse en un centro de aprendizaje con un
robusto programa de cursos de desarrollo
profesional, programas personalizados y
colaboraciones para la creacion de nuevos
cursos, como Diseno Universal del Apren-
dizaje, Pensamiento Integrador y la beca
de Ensenanza y Aprendizaje. Aunque se
financia a través del reparto de beneficios
del World Campus, la unidad esté a dispo-
sicion de todos y cada uno de los profesores
de la Pennsylvania State University que
precisen sus servicios, independientemen-
te de si imparten clase en el World Cam-
pus o no. Ademas, actualmente la unidad
es el principal centro de preparacion de
alumnos de postgrado para la imparticion
de cursos online en la Pennsylvania State
University u otras universidades.

La evolucién de la unidad OFD, su fun-
cién dentro de la universidad y su contri-
bucion al campo de la capacitacion docente
online en general indican que la decision
de hace anos de crear la unidad y permitir-

le prosperar por medio de una financiacion
y un respaldo politico constantes ayudo a
situar la Pennsylvania State University en
una posicion lider en el ambito de la edu-
cacion online. Para las universidades que
se inician en el aprendizaje online, puede
resultar tentador centrarse en el lanza-
miento de cursos y programas de grado
y, en cambio, olvidarse del tema de la ins-
truccién. A menudo no se tiene en cuenta
que la ensenanza online es distinta de la
ensenanza presencial y que requiere capa-
citacién especializada. Resulta comprensi-
ble que los educadores con formacion tan-
to reglada como no reglada e inmersos en
la instruccion presencial se equivoquen al
pensar que sus habilidades en ensenanza
pueden aplicarse al entorno online cuan-
do, en la practica, esto no es lo habitual.
Lo que ahora sabemos es que gran parte
de la instruccion online puede transferir-
se al formato presencial, pero no sucede
lo mismo al contrario. Se suele pasar por
alto el hecho de que, para conseguir un
aprendizaje online de calidad, se necesita
mas que un curso bien disenado; se requie-
re instruccion especializada y competente
para hacer que un curso cobre vida y para
despertar y mantener la participacién de
los alumnos.

Aquellas universidades que optan por
dar importancia e invertir en preparacion
para la ensefianza online abordan varios
problemas criticos de forma simultanea.
En primer lugar, la preparacién para la
ensenanza online hace posible un aumen-
to de la calidad de la experiencia y el éxito
del estudiante. Los alumnos que se sienten
comprometidos con sus profesores online
tienen mas probabilidades de perseve-
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rar en sus cursos y grados. Teniendo en
cuenta los costes en marketing que aca-
rrea conseguir que un estudiante que se
plantea matricularse finalmente lo haga,
la capacitacion docente online es una pe-
quena inversion que permite mejorar las
probabilidades de retencion de alumnos
a través del impacto directo de la calidad
del instructor. En segundo lugar, la capa-
citacion docente online ayuda a fomentar
la sostenibilidad de los programas porque
permite al profesorado ampliar su reperto-
rio de recursos de ensefanza, alcanzar el
éxito y aumentar la satisfaccion en sus cla-
ses online y perdurar en el personal a fin
de lograr la calidad y reputacién propias
de un programa académico de grado onli-
ne. En tercer lugar, una de las funciones
de la capacitacion docente online consiste
en centrarse en la teoria de la ensenanza
y el aprendizaje, no solo en pulsar botones
y jugar con toda la parafernalia que rodea
el espacio de aprendizaje online. A medida
que el profesorado vaya adquiriendo cono-
cimientos sobre la ensenanza online (para
muchos quizéas sea la primera formacion
reglada en ensenanza que reciben), se irdn
familiarizando sobre las mejores practicas
y los principios de la ensefianza y el apren-
dizaje en general. En cuarto lugar, estos
conocimientos sobre como funciona el
aprendizaje online y de qué manera apren-
den los alumnos virtuales aporta valor
agregado a la ensefianza impartida presen-

online, como el diseno de instrucciones
claras, la alineacién entre los objetivos de
aprendizaje de los alumnos, unas tareas
adecuadas y unas evaluaciones precisas y
un diseno de cursos retrospectivo, donde
se comienza por los resultados y se termi-
na por las lecturas, tareas y metodologias
de calificacion. La preparacion para la en-
senanza online también puede aumentar
el nivel de competencia docente y el grado
de seguridad en si mismo del profesorado,
especialmente en el espacio desconocido
del aprendizaje asincronico a distancia.

La intencionalidad de la capacitacion
docente online, por ejemplo, en cursos ofi-
ciales como los cursos OL de la OFD de la
Pennsylvania State University, envia va-
rios mensajes claros a aquellas facultades
que desean crear programas online con
la finalidad de obtener nuevos ingresos y
satisfacer a una poblacion estudiantil mas
amplia:

1) La ensefanza es importante y merece
la pena invertir recursos en ella.

2) Una préactica educativa reflexiva y una
evaluacion eficaz del rendimiento do-
cente son fundamentales para la cali-
dad de la ensenanza online y el éxito de
los alumnos.

3) El dominio de la ensenanza online es
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cialmente. Una observacién comin entre
los profesores que han recibido formacion
en ensenanza online es que, una vez que
regresan al formato presencial, son mas
eficaces y estan mas satisfechos. Esto se
debe en parte al aprendizaje de principios
educativos esenciales para la ensenanza

viable, pero se necesitan anos de apren-
dizaje guiado y practica.
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modelo presencial, lo que permite me-
jorar la ensefnanza general en todos sus
formatos.
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Dicha iniciativa de formacion perma-
nente requiere tiempo para madurar y
alcanzar credibilidad en el ambito univer-
sitario, aunque la paciencia parece algo
dificil de aplicar dada la velocidad con la
que transcurren los cambios que afectan
a la educacion superior, especialmente la
virtual. Sin embargo, en la ensenanza, la
calidad no entiende de atajos. La calidad
cuesta. La calidad también hace que una
iniciativa online sea competitiva. De igual
modo que los programas y cursos de grado
online se han convertido en la corriente
principal, la capacitacion docente online
también deberia convertirse en una funcion
esencial de aquellas universidades que de-
sean ejercer un papel significativo y creible
como proveedores de aprendizaje online.
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Liderazgo de equipo compartido de un programa online
Shared team leadership for an online program

Dr. Brian REDMOND. Profesor Titular. The Pennsylvania State University (brian.redmond@psu.edu).

Resumen:

Hasta la fecha, el liderazgo de los progra-
mas online ha imitado el estilo de liderazgo de
los programas académicos tradicionales. Sin
embargo, dado el entorno de rapida evolucion
que presenta la educacion online, es necesa-
rio encontrar soluciones integrales a los pro-
blemas méas rapidamente de lo que permiten
actualmente los modelos académicos tradicio-
nales. Un modelo de liderazgo mas reciente, el
liderazgo de equipo compartido, puede contri-
buir a alcanzar dicho objetivo en la educacién
online. Este modelo también puede aumentar
las probabilidades de éxito del programa, ya
que ofrece mltiples perspectivas de las cues-
tiones, lo que permite una gestion mas eficaz
del programa. También dota de recursos al
liderazgo organizacional para responder rapi-
damente a medida que van cambiando las exi-
gencias externas. En este articulo se muestra
un ejemplo de un liderazgo de equipo compar-
tido para un conjunto de programas online,
circunstancia que los ha convertido en unos de
los més exitosos de una importante institucion

con gran presencia en el ambito de la educa-
cion online de EE. UU. Se evaluara dicho mo-
delo de liderazgo de equipo compartido online,
se examinaran sus ventajas y desventajas, y se
hara un breve resumen de los efectos que ha
tenido en los programas bhasados en él.

Descriptores: liderazgo de programa online,
liderazgo de equipo compartido, educacion on-
line.

Abstract:

Leadership for online programs to date
has mirrored the leadership style of traditio-
nal academic programs, however in the rapid-
ly changing environment of online education,
thorough solutions to issues need to be arri-
ved at in a more rapid manner than traditio-
nal academic models currently allow. A newer
model of leadership, shared team leadership,
can help online education achieve those goals.
This model can also increase the chances of
program success by providing multiple pers-
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pectives on issues that allow the program to
be more effectively managed. It also empowers
organizational leadership to rapidly respond
as external demands change. This article will
provide an example of a shared team leader-
ship for a set of online programs that make
them some of the most successful at a large
institution that has a major presence in U.S.

online education. This model of online shared
team leadership will be assessed, its pros and
cons examined, and a brief summary of the im-
pact it has had on the programs that it over-
sees will be provided.

Keywords: online program leadership, sha-
red team leadership, online education.

1. Introduccion

La educacion online constituye una in-
novacién que ha permitido impulsar la edu-
cacion moderna. Gran parte de esa inno-
vacién surge de iniciativas de profesores y
disenadores de programas de ensenanza. Si
bien esos esfuerzos comunitarios han dado
lugar a una gran creatividad y la aparicion
de buenas préacticas en los ambitos de la en-
sefianza y el aprendizaje a nivel de curso,
eso no siempre se ha traducido en un éxito
general del programa. Uno de los motivos
de este estancamiento del progreso es que
los modelos tradicionales de liderazgo aca-
démico favorecen el mantenimiento del or-
den establecido en lugar de las soluciones
innovadoras y creativas para la ensenanza
y el aprendizaje en entornos virtuales (por
ejemplo, reuniones online sincronicas).
Ese mantenimiento del orden estableci-
do también ha reducido el tiempo de res-
puesta ante entornos de rapida evolucion
(por ejemplo, cambios normativos, nuevas
tecnologias, etc.). El liderazgo de equipo
compartido ofrece un modelo que puede
contribuir al progreso de la creatividad y
la innovacion, de manera que la educacion

online pueda adaptarse y responder de ma-
nera exhaustiva a los desafios modernos.

En este articulo examinaré el liderazgo
de equipo compartido como solucién a los
tres problemas principales a los que se en-
frenta la educacion online. Después anali-
zaré brevemente el liderazgo tradicional
como punto de comparacion. A continua-
cion, senalaré la ventaja comparativa del li-
derazgo de equipo compartido en la resolu-
cion de problemas. En general, el liderazgo
de equipo compartido puede tener efectos
tanto directos como indirectos sobre la ges-
tion de programas. Por ejemplo, un efecto
directo podria darse cuando un miembro
del profesorado o un estudiante tuviera un
problema delicado con el que no se sintiera
comodo al hablar con un lider de equipo y
pudiera recurrir a otros lideres con los que
hablar de ello. En una jerarquia tradicional,
puede que el problema en cuestién nunca
llegase a oidos del lider de la unidad si el
profesor o estudiante se sintiera incomodo
al hablar con esa persona. La falta de comu-
nicacién puede dar lugar a graves repercu-
siones a nivel organizacional. El liderazgo



Liderazgo de equipo compartido de un programa online

compartido también puede tener efectos
indirectos, ya que favorece la creacién de
una cultura donde las personas se sienten
capaces de asumir responsabilidades. Con-
tinuando con el ejemplo del problema deli-
cado, los miembros del equipo pueden re-
solver la cuestion mucho antes de que esta
se convierta en un problema para la organi-
zacion. Se proporcionaran mas ejemplos del
modelo de liderazgo de equipo compartido
para explicar cémo funciona el modelo y
documentar sus efectos en la organizacion.

2. Problemas de la educacion on-
line

Son muchos los problemas a los que se
enfrenta la educacion superior en Estados
Unidos. Estos incluyen un aumento de las
matriculas (en solo una década, la cifra se
triplicé hasta superar los 1.5 millones de es-
tudiantes, Bettinger & Loeb, 2017); mayores
tasas de fracaso (sobre todo de los estudian-
tes menos preparados, Bettinger, Foz, Loeb
y Taylor, 2015); las cuestiones relacionadas
con el aumento de la deuda de los estudian-
tes y los indices de incumplimiento de pago
de los préstamos (Looney y Yannelis, 2018);
cambios legislativos en materia de educa-
cion online (por ejemplo, Departamento
de Educacion de EE. UU, 2016), y mucho
més. Aunque estas tendencias mas amplias
afectan a la educacion superior en general,
también tienen efectos especificos sobre la
educacion online, como las expectativas de
los estudiantes respecto a la combinacion de
modalidades de presentacion de contenidos y
formacion de capacidades (Agarwal, 2019) y
las actitudes variables y divididas en relacion
con la educacién superior (Alexander, 2017).

Las organizaciones deben priorizar sus
respuestas cuando hagan frente a las mlti-
ples exigencias de entornos externos. La lis-
ta de problemas mencionada anteriormente
es solo una fraccion de los numerosos desa-
fios que afronta actualmente la educacion
online. En la siguiente seccién, me centra-
ré en tres cuestiones que son sumamente
relevantes para la educacion online y que
constituyen la base de muchos de los pro-
blemas mas especificos identificados por in-
vestigadores e instituciones. Son cuestiones
en las que el liderazgo de equipo comparti-
do puede ejercer un impacto significativo.
Se trata de la evolucion rapida, la necesidad
creciente de soluciones integrales y el posi-
cionamiento por encima de la competencia.

2.1. Cuestion 1: evolucion rapida

El cambio en el mundo moderno es un
hecho, y la educacién superior no es inmu-
ne a este. Esto es especialmente cierto en
el caso de la educacion online, ya que su
infraestructura no estd ni remotamente
tan desarrollada como la de la educacion
presencial tradicional. El sistema moderno
de educacion superior presencial tradicio-
nal ha evolucionado a lo largo de los siglos,
mientras que la historia de la educacion
online se remonta solo unas décadas atras.
Como resultado, gran parte de la primera
época de la educacion superior online te-
nia un caracter sumamente experimental
y, hoy en dia, la estructura de los progra-
mas universitarios todavia se encuentra
sujeta a cambios. Esta situacion de evolu-
cién constante se ha visto acrecentada por
los cambios en las politicas universitarias
locales y las normativas del gobierno fede-
ral. Por ejemplo, en 2006, el Congreso de
Estados Unidos autorizo el uso de fondos
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federales para la educacion online, pero
luego solicito un cambio para garantizar
que dicha financiacion cumpliera con lo
dispuesto en la State Authorization Re-
ciprocity Act (Ley de Reciprocidad de
Autorizacién Estatal) (Departamento de
Educacién de EE. UU., 2016). Y, probable-
mente, los cambios que mas influyeron vi-
nieron del ambito de la tecnologia, donde
la tasa de innovacion no es constante y, por
lo tanto, resulta dificil de controlar. Entre
los numerosos cambios tecnoldgicos que
afectan a la educacion online, destacan la
transicion del acceso a Internet por linea
conmutada al de banda ancha, el paso de
los teléfonos fijos a los inteligentes y, mas
recientemente, la aparicion de la inteligen-
cia artificial y la realidad virtual.

2.2. Cuestion 2: necesidad creciente de
soluciones integrales

La consecuencia de la rapida evolucién
es que, mas que nunca, también existe la
necesidad de encontrar soluciones a los
problemas que sean lo mas integrales posi-
ble. Los cambios rapidos van acompanados
de la necesidad de seguir avanzando ha-
cia el siguiente hito, en lugar de quedar-
se atascado intentando resolver el mismo
problema una y otra vez. Las institucio-
nes que experimentan esto tltimo pueden
quedarse rezagadas en un mercado que
cada vez compite mas por atraer estudian-
tes. Por lo tanto, en este caso, "integral"
se refiere a soluciones completas que no
necesiten ser revisadas con el tiempo. En
otras palabras, significa dedicar el tiempo
y la energia necesarios para encontrar una
solucién que aborde todas las perspectivas
(de los estudiantes, administrativa, edu-
cativa, etc.) y que evite consecuencias no

deseadas que puedan hacer que posterior-
mente se pierda mas tiempo en resolver el
problema. El ejemplo tipico es la creacion
de un nuevo formulario con el objetivo de
facilitar el trabajo de un administrador,
pero que finalmente termina por recopi-
lar informacion redundante de los estu-
diantes. Aunque es posible que resuelva
el problema inicial relativo al administra-
dor, provoca la consecuencia involuntaria
de crear mas trabajo para los estudiantes
y el personal, lo que a su vez puede hacer
disminuir el nimero de matriculas y, en tl-
tima instancia, la viabilidad de un progra-
ma. Incluso las pequenas soluciones, como
crear un nuevo formulario, pueden tener
repercusiones que afectan posteriormente
a muchos otros asuntos o procesos de la
organizacion.

Ademés de generar consecuencias no
deseadas en el futuro, no pensar detenida-
mente en como resolver los problemas des-
de multiples perspectivas puede hacer que
sea necesario volver a abordar problemas
que solo se resolvieron parcialmente. Esto
puede impedir que una organizacion sea
capaz de resolver el siguiente problema o,
lo que es mas importante, centrarse en la
vision, la mision y la estrategia.

2.3. Cuestion 3: planificacion estraté-
gica

La educacion online ha propiciado un
auge en los ingresos de muchas institucio-
nes, pero conviene tener en cuenta algunas
advertencias. El éxito de una institucion
solo existe realmente en la medida en que
esta ha comprendido la nocion de cambio
mencionada anteriormente e integrado la
educacion online en su estrategia general
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(Rovai y Downey, 2010). Sin embargo, esas
dos ventajas previstas son caracteristicas
de los buenos adoptantes tempranos de
la educacion online, en lugar de entre los
adoptantes tardios. La ventaja radica en
aprovechar la innovacién para integrar
una educacion de alta calidad en sus orga-
nizaciones. Aquellas instituciones que no
han realizado esfuerzos conscientes para
estar a la altura, en cuanto a calidad, de
la competencia a través de la planificacion
estratégica suelen darse cuenta de que la
generacion de ingresos no es tan grande
como tenian previsto porque se habian
centrado en afadir programas en lugar
de mejorarlos (Rovai y Downey, 2010).
A menos que las universidades se antici-
pen al futuro mediante una planificacion
estratégica que incluya innovacién y me-
jora en lugar de simplemente adicién de
programas, la conclusiéon a menudo sera
que la educacién online no resulta renta-
ble, ya que los esfuerzos comunitarios de
profesores y disenadores de programas de
ensefanza no tienen efectos significati-
vos en la organizacion. Si el liderazgo no
lleva a cabo una planificacion estratégica
eficaz, las matriculas corren el riesgo de
estancarse o reducirse a medida que la ins-
titucién se va quedando por detras de la
competencia.

Sin embargo, son muchas las institu-
ciones online que se han enfrentado con
éxito a las tres cuestiones mencionadas
anteriormente (evolucion rapida, necesi-
dad de soluciones integrales y planifica-
cion estratégica). En concreto, existe una
solucién de liderazgo que aborda las tres
cuestiones y puede hacer aumentar las
probabilidades de éxito de los programas

online de una institucion; se trata del lide-
razgo de equipo compartido.

3. Liderazgo de equipo compartido

El liderazgo de equipo compartido es
una teoria de liderazgo relativamente
nueva que se ha adoptado en muchas or-
ganizaciones modernas del sector priva-
do y gubernamentales con el objetivo de
abordar las cuestiones mencionadas ante-
riormente, como la evolucién rapida y las
soluciones integrales (Morgeson, DeRue y
Karam, 2010; Sharma y Bajpai, 2014). Los
equipos hace mucho tiempo que existen,
obviamente, pero no sucede lo mismo con
la nocion de ponerlos a cargo de organiza-
ciones. Asi pues, antes de ilustrar nuestro
ejemplo de educacién superior, resultara
util proporcionar un poco de contexto a fin
de comprender los mecanismos especificos
mediante un andlisis mas exhaustivo del
principio general.

El liderazgo de equipo compartido (en
ocasiones denominado més genéricamen-
te "liderazgo de equipo” o simplemente
"liderazgo compartido") es, en esencia,
un grupo igualitario y participativo de
personas que tienen facultad para tomar
decisiones relativas a la organizacion y
decidir democraticamente como grupo®.
En otras palabras, es un conjunto de co-
lideres que comparten autoridad y estan
dispuestos a apoyar a la mayoria cuan-
do su opinidn sea minoritaria. Funciona
mejor cuando el equipo de liderazgo es
diverso, ya que, de ese modo, las decisio-
nes se basan en miltiples perspectivas
(Miles y Kivlighan, 2010).
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3.1. Ejemplo: filosofia de liderazgo
Ahora analizaremos un ejemplo especi-
fico de una filosofia de liderazgo de equipo
compartido eficaz. El ejemplo mostrado es
a nivel de departamento, aunque existen
matices del modelo a nivel de universidad,
lo que explica al menos en parte por qué
este departamento podria implementar
integramente dicho modelo. En la Pen-
nsylvania State University, el control aca-
démico de los programas se realiza a nivel
de departamento. La universidad estable-
ce reglas generales para los programas
basadas en la acreditacion, las politicas
universitarias, el senado universitario,
etc. Pero dentro de esos limites, el depar-
tamento tiene libertad para operar segtin
lo que considere adecuado en relacién con
los programas que administra, y recibe
poca influencia directa de la universidad.
La Pennsylvania State University es una
gran universidad de investigacion que tie-
ne la triple misién de ensenar, investigar
y servir. La divulgacion lleva desde 1855
formando parte de esa mision, y comen-
z0 con cursos por correspondencia. Esta
universidad también fue una de las prime-
ras instituciones en adoptar la educacion
online, iniciando dicha actividad en 1998.
Por aquel entonces, se tom6 la decision de
permitir que el control académico de los
programas online fuera asumido a nivel
de departamento, en lugar de a nivel de
universidad, a fin de que pudieran crearse
programas online con la misma alta cali-
dad que los programas presenciales equi-
valentes. Gracias a la decision de conceder
el control académico a los departamentos,
muchos programas de grado y postgrado,
tanto presenciales como online, figuran
ano tras ano entre los mejores del mundo.

El equipo online especifico (uno de los
muchos que existen en la universidad) que
aqui se analiza supervisa seis programas
de grado de tres niveles distintos (un post-
grado, cuatro licenciaturas y un grado aso-
ciado). El departamento esta ubicado en la
Escuela de Relaciones Laborales y Empleo,
y estos programas se encuentran entre los
mas populares de la Pennsylvania State
University. Combinados, constituyen casi
una décima parte de todas las matriculas
online de la universidad. El éxito de estos
programas online puede atribuirse en gran
parte al liderazgo compartido que practica
el departamento.

La adopcion de este tipo de liderazgo
se produjo en un momento en que las ma-
triculas para las versiones presenciales de
dichos programas (completamente inde-
pendientes de los grados online) estaban
disminuyendo y el decano llegé a plantear-
se su eliminacion. Indagando en la educa-
cién online mediante el uso de un modelo
de liderazgo de equipo con el que dirigir los
nuevos programas, el departamento resu-
cito. El ambito académico general del de-
partamento es un terreno donde el lideraz-
go de equipo compartido no solo se ensena,
sino que también se practica. De ese modo,
el responsable del departamento pone en
practica esas ideas en el departamento
para que los profesores ejemplifiquen las
buenas practicas que ensenan. El lider
escogido para los programas también fue
elegido por su estilo de liderazgo. Se debe
tener en cuenta que, aunque el liderazgo
de equipo compartido fue la causa préxima
del éxito de los programas, también hay al-
gunas causas distales que contribuyeron a
este. Dado que estas se encuentran fuera
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del alcance de este articulo, basta con decir
que la universidad disponia de una buena
infraestructura online antes de poner a
disposicion los programas, lo que brindé
recursos y experiencia al equipo.

A continuacién, examinaré los com-
ponentes principales que hacen que este
modelo de liderazgo de equipo compartido
sea eficaz: personas, estilo y comunicacion.
Seguidamente analizaré las ventajas y des-
ventajas de dicho modelo para determinar
si el liderazgo de equipo puede adaptarse o
no a todas las universidades.

3.2. Ejemplo: personas

El equipo tiene un lider designado, el
director de programas online, asi como
varios colideres que desempenan diferen-
tes cargos en el departamento; profesor
de practica, administrador, profesor titu-
lar y personal. Algunos de los miembros
también han sido estudiantes online en el
pasado. Esta diversidad en titulos y expe-
riencias fue escogida intencionadamente
para que, cada vez que surja un problema,
se tengan en cuenta varios puntos de vista
y el equipo pueda encontrar una solucion
holistica que identifique todos los aspec-
tos del problema. Dado que el equipo tiene
acceso a multiples puntos de vista, puede
ver los diversos desafios que entrana la
implementacion de soluciones a medida
que estos se presentan en los distintos as-
pectos de la universidad (como los proce-
sos administrativos, la experiencia de los
estudiantes, la tecnologia, etc.). Esta di-
versidad de perspectivas también permite
acceder a una mayor base de conocimien-
tos donde encontrar recursos disponibles
para la implementaciéon de soluciones.

Esta es una ventaja fundamental del lide-
razgo compartido, dado el gran tamano de
la universidad y su larga historia, puesto
que los recursos se encuentran dispersos
por muchos ambitos organizacionales di-
ferentes; a nivel de universidad, facultad
y departamento, tecnologia, capacitacion
docente, etc.

El equipo esté distribuido por todos los
Estados Unidos. La mitad de sus miem-
bros reside en la ubicacion fisica de la
universidad, concentrandose todos en el
mismo edificio. La otra mitad del equipo
se encuentra dispersa por toda la geogra-
fia del pais. Varios miembros viajan por
negocios relacionados con la universidad
como parte de sus responsabilidades labo-
rales, por lo que a veces el equipo esta re-
partido por todo el mundo o por lo menos
trabaja en lugares distintos a sus ubica-
ciones habituales. Esta dispersion anade
otra capa a la multiplicidad de perspecti-
vas. Permite al equipo pensar en aquellos
asuntos que implican un marco temporal
de un modo distinto a como lo harian si
todos se encontraran en la misma ubica-
cion fisica, ya que las fechas de las reunio-
nes y los plazos deben ajustarse debido a
las diferencias horarias.

Un ejemplo simple de lo anterior lo en-
contramos en la distribucién de alumnos
de programas online. En estos programas,
los estudiantes tienen que trabajar en gru-
pos online y entregar los trabajos antes
de una fecha limite concreta, por lo que
deben coordinarse para hacer frente a las
grandes diferencias horarias. Siguiendo
con este ejemplo, la fecha limite estandar
de muchos programas online es la media-
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noche del domingo, hora estandar del este,
pero una gran parte de los alumnos vive en
otras zonas horarias. Por el contrario, mu-
chos profesores se encuentran en la zona
horaria del este, quedandoles atin varias
horas de sueno después de esa fecha limite.
Una fecha limite artificial como esta pue-
de perjudicar a los estudiantes adultos que
trabajan, quienes tedricamente podrian
disfrutar de mucho méas tiempo para com-
pletar sus tareas si la fecha limite fuera di-
ferente. Como resultado de la perspectiva
de dispersion geografica del equipo, en mu-
chas clases la fecha limite se ampli6 a las
9 horas del lunes, hora estandar del este,
para permitir que los estudiantes tuvieran
mas tiempo para trabajar en sus tareas y,
al mismo tiempo, hacer que coincidiera
con el horario de los profesores.

3.3. Ejemplo: estilo y consenso

El equipo es democratico, participati-
vo y comparte la autoridad. En este caso,
"democratico" significa que las decisiones
se toman por mayoria; "participativo" sig-
nifica que todos los miembros del equipo
participan en cada uno de los asuntos de-
batidos, y "autoridad compartida" significa
que todos los miembros tienen facultad
para tomar decisiones relativas a los pro-
gramas cuando deban tomarse decisiones
inmediatas. Aun asi, hay un lider designa-
do que genera la mayor parte de la agenda
del equipo y actiia como punto de contacto

nes contribuyen al mismo compartiendo
sus puntos de vista y preocupaciones. Esto
funciona porque el director de programas
online no expone su punto de vista hasta
que los demas expresan primero su opi-
nion. Si los miembros no llegan por si solos
a una solucion sintetizada, el director in-
tenta facilitar la sintesis de ideas mediante
las contribuciones del resto del equipo. En
aquellos casos excepcionales en que no sea
posible sintetizar las ideas en una tinica
solucién, el director sometera a votacién
las opciones restantes una vez que se ha-
yan eliminado las no viables. Para que las
ideas de todos tengan el mismo peso, la vo-
tacion debe ser verdaderamente democra-
tica. Ha habido ocasiones en que la idea del
director ha sido rechazada por el resto del
equipo y se ha implementado la decision
mayoritaria. Esta filosofia funciona por-
que el lider confia en todos los colideres y
en que la perspectiva en conjunto de estos
vale mas que la suya.

3.4. Ejemplo: comunicacién

Desde el punto de vista practico, la co-
municacion es esencial para que el lideraz-
go de equipo compartido funcione, incluso
mas que en otros estilos de liderazgo, y par-
ticularmente en este caso, ya que la mitad
del equipo se encuentra geograficamente
disperso. La comunicacion genera con-
fianza entre las personas y crea un enten-
dimiento que permite un apoyo mutuo en
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caso necesario. En el ejemplo que estamos
analizando, esto se consigue mediante reu-
niones de video semanales, correos electro-
nicos diarios, chats de video y/o llamadas te-
lefénicas segiin se requieran a medida que

principal. Sin embargo, la mayoria de las
decisiones se toman a través del consenso.
Esto significa que, a veces, los miembros
deben ceder a la voluntad de la mayoria.
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Suele llegarse a un consenso por medio
del debate con todos los miembros, quie-

van surgiendo preocupaciones inmediatas.
Ademas, el equipo participa de manera re-
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gular y activa en reuniones mas numero-
sas a nivel de departamento y universidad,
tanto presencial como virtualmente, que
permiten que el equipo se integre en todos
los aspectos de la institucion y, por lo tanto,
se mantenga informado. Dado que este es
un equipo con miembros a distancia, se han
realizado esfuerzos deliberados y conscien-
tes para establecer un vinculo con diversos
ambitos de la universidad, de modo que los
programas online se incluyan en los objeti-
vos estratégicos de la institucién. La combi-
nacion de reuniones semanales y comuni-
caciones puntuales permite que el proceso
de comunicacién cuente siempre con una
respuesta rapida a los problemas.

El contenido de las reuniones también
tiene un gran impacto. Gracias al uso de so-
luciones integrales, el equipo también tiene
tiempo en sus reuniones semanales para
analizar tendencias futuras, asi como para
desarrollar planes estratégicos en relacion
con estas. Cuando el tiempo lo permite, lo
anterior se anade a la agenda como tarea
pendiente del tipo "¢éen qué deberiamos es-
tar pensando?".

4. Anélisis

En los ejemplos proporcionados en este
articulo, se atribuye al liderazgo de equipo
compartido el mérito de ayudar a resucitar
un departamento que estaba a punto de
ser eliminado. Puede que los resultados en
otras universidades no sean tan significati-
vos, pero se ha determinado que el lideraz-
go compartido resulta beneficioso en mu-
chas circunstancias diferentes (Morgeson,
DeRue y Karam, 2010; Sharma y Bajpai,
2014). Sin embargo, no es una panacea.

Solo funcionara si la cultura organizacional
realmente puede adaptarse o adherirse a
un estilo de liderazgo mas igualitario, parti-
cipativo, comunicativo y flexible que permi-
ta a todos los colideres actuar en nombre de
la organizacion. Hay muchos ejemplos de
organizaciones que han adoptado "equipos"
solo de palabra y cuyos resultados no han
sido los mismos (Hitt, 1992). Los lideres de
la universidad pueden determinar si este
enfoque resulta adecuado para su organi-
zacion evaluando las ventajas y desventa-
jas del modelo. Algunos de los problemas
a los que se han enfrentado la universidad
y este departamento en cuestion son el es-
calamiento de las innovaciones, la redun-
dancia de recursos y la complejidad de los
canales de comunicacion. En el caso de la
Pennsylvania State University, muchos de
sus problemas se deben al tamano de la
institucion, que consta de 24 campus y casi
cien mil estudiantes.

5. Ventajas

La descripcion del uso del liderazgo de
equipo compartido por parte de un equipo
de la Pennsylvania State University mues-
tra que este modelo presenta tres ventajas
principales:

El equipo posee mas conocimientos que
una sola persona, lo que permite encontrar
soluciones integrales que no necesitan ser
revisadas con el tiempo.

El empoderamiento de las personas y la
comunicacién frecuente permiten respon-
der rapidamente a los problemas, asi como
ahorrar tiempo para dedicarlo a la planifi-
cacion estratégica.
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El equipo puede analizar las cuestiones
desde todos los angulos y el debate condu-
ce a un examen exhaustivo y al hallazgo de
soluciones a los problemas.

6. Desventajas

Sin embargo, el liderazgo de equipo
compartido presenta algunos inconvenien-
tes potenciales que deben tenerse en cuen-
ta a la hora de adoptar dicho modelo:

1. Es fundamental elegir a las personas
adecuadas que formaran parte del equi-
po. Estas deben ser flexibles, participa-
tivas y competentes en sus ambitos.

2. El equipo debe contar con herramien-
tas y tecnologias que permitan una res-
puesta y una comunicacion rapidas.

3. El equipo debe tener una estructura or-
ganizacional global que permita facultar
a sus miembros para tomar decisiones.

A continuacién, analizaremos por qué
existen estos inconvenientes potenciales. No
todas las personas estan dispuestas a renun-
ciar al poder, especialmente quienes han ocu-
pado puestos de responsabilidad en los siste-
mas de direccion de jerarquias tradicionales.
Aunque, en realidad, en el modelo de equipo
compartido, la cantidad de poder del lider no
cambia, sino que es el resto del equipo el que
adquiere poder, cosa a la que quizas no esta
acostumbrado. Eso puede hacer que el di-
rector sienta que su poder se ve mermado o
amenazado (Zhang, Zhong y Ozer, 2018). Sin
embargo, el poder no es un juego en el que
para que unos ganen otros deban perder. Este
estilo de liderazgo permite aumentar el poder

de los demas sin que el lider deba renunciar
a él. Por lo tanto, el equipo de liderazgo debe
estar preparado para ayudar a sus miembros
a adaptarse a la adquisicion de poder.

No todas las organizaciones estan pre-
paradas para este tipo de autoridad com-
partida. Si la infraestructura de la organi-
zacién no permite a los colideres actuar en
sustitucion del lider designado, se pierde la
respuesta rapida y el lider queda bloquea-
do con responsabilidades administrativas.
Esto le impide centrarse en la vision y la
estrategia, cosa que podria evitarse si ga-
nara tiempo cediendo el liderazgo a otras
personas. Finalmente, la tecnologia y las
herramientas que permiten una comunica-
cion rapida son fundamentales para el éxito
del equipo. Para que el liderazgo del equipo
sea eficaz, cada persona debe compartir sus
ideas con los demas miembros. La tecnolo-
gia puede ser tan simple como una sala de
reuniones designada donde mantenerse in-
formados mutuamente sobre sus proyectos
individuales, pero si el equipo no se comu-
nica entre si, no podra coordinar sus esfuer-
zos de manera eficiente, lo que puede hacer
que se dupliquen las tareas o, lo que es peor,
que se ignoren cuestiones particulares.

7. Conclusion

Entonces, écomo puede una organizacién
crear un modelo de liderazgo de equipo com-
partido para sus programas online? Si bien
la respuesta dependera de muchos factores
relacionados con la institucion (por ejemplo,
tamano, filosofia organizacional general, ca-
pacidad para cambiar la cultura), el ejemplo
aqui proporcionado permite extraer algunas
conclusiones generales: participacion del li-
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der, equipos expertos y diversos y apoyo ins-
titucional.

En primer lugar, el lider debe creer de
verdad en el liderazgo de equipo compartido.
La clave de dicha creencia consiste en poner-
lo en préctica. Si el lider afirma que quiere
compartir el liderazgo de equipo, pero sin
embargo actiia de manera autoritaria, el res-
to del equipo no participara al nivel reque-
rido para que dicho modelo resulte eficaz,
ya que carecera de autoridad para hacer lo
que sea necesario a fin de ayudar al lider en
sus numerosas tareas. En cambio, si el lider
confia en el equipo para hacer aquello que
sea necesario y lo empodera para que tenga
autoridad tanto en las decisiones de equipo
como en las individuales, los resultados ob-
tenidos seran mucho mayores.

En segundo lugar, el equipo debe ser
diverso y experto. Contar con miembros
que desempenan distintas funciones en la
universidad (docencia, puestos adminis-
trativos y personal vario, estudiantes en
potencia) permite analizar los problemas
desde multiples puntos de vista para asi
llegar a soluciones holisticas. El inconve-
niente que plantean muchas "soluciones"
organizacionales actuales es que resuelven
el problema inmediato para el administra-
dor en cuestion, pero no tienen en cuenta
las consecuencias sobre otros aspectos de la
universidad, lo que a menudo genera mas
problemas para esta, perpetuando asi un
ciclo interminable de resolucién de proble-
mas en lugar de aportar innovacion. Para
que el modelo funcione y pueda producirse
la confianza mencionada anteriormente,
los miembros del equipo deben ser expertos
en sus respectivos ambitos. De esa manera,

cuando el equipo encuentre auténticas so-
luciones, se dara cuenta de que sus puntos
de vista individuales encajan y permiten
abordar los problemas en cuestion.

Por ultimo, este modelo debe contar
con el apoyo institucional. La Pennsylvania
State University lleva muchos anos conce-
diendo autonomia a los departamentos aca-
démicos para que adopten este tipo de lide-
razgo a nivel local a través de un proceso
descentralizado de toma de decisiones. Eso
permite a los departamentos gestionar sus
programas de la forma que mejor se adapta
a sus ambitos. Ademas, la universidad pro-
porciona los recursos necesarios para que el
departamento desarrolle la metodologia sin
demasiadas restricciones sobre como ope-
rar, siempre y cuando se realice un uso ade-
cuado de los fondos y las herramientas. In-
tentar implementar un liderazgo de equipo
compartido en una organizacion burocrati-
ca altamente centralizada tiene un riesgo
alto de fracaso, ya que muchas decisiones
a nivel local se veran desautorizadas y eso
desmotivara al equipo, porque perderan el
poder que concede este enfoque. En resu-
men, se trata de un buen modelo de lideraz-
go para la educacion online, pero solo si las
condiciones son las adecuadas.

Si se implementa correctamente, el li-
derazgo de equipo compartido puede servir
para abordar varios de los problemas clave a
los que se enfrenta la educacion online mo-
derna. En concreto, puede ayudar a lograr
rapidez de respuesta, exhaustividad de la
respuesta y continuidad de la competitivi-
dad. Contribuye a alcanzar dichos objetivos
porque empodera a las personas, permite
ahorrar tiempo para dedicarlo a la planifi-
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cacion estratégica y ofrece miltiples puntos
de vista para encontrar soluciones holisticas.
Se puede aplicar en todos los niveles de una
organizacion y funciona mejor si se integra
en una cultura organizacional que tamhbién
sea igualitaria, participativa y diversa.

Nota

! Para obtener una explicacién mas detallada de los
conceptos generales y modelos alternativos, consulte
Kolger Hill, 2019.
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Resumen:

La filosofia con los nifos representa una
ambiciosa propuesta educativa que se basa en
una articulada reflexion acerca de las condicio-
nes de posibilidad, el objeto y las finalidades
del proceso educativo. Este articulo presenta
de forma sistematizada los rasgos principales
de la filosofia con los nifos, considerandola
como una propuesta con multiples facetas la
cual, sin embargo, posee algunos elementos
comunes a todas sus distintas vertientes. A
partir de la revisién de la amplia literatura
existente sobre el tema, se presentan algunos
de los limites conceptuales y materiales mas
significativos de la filosofia con los nifios, rela-
cionados tanto con su marco tedrico como con
su implementacién practica. Se trata de unas
criticas potencialmente demoledoras que, si
no son tomadas en cuenta de forma adecua-
da, pueden poner en riesgo la validez misma
de esta propuesta educativa. Después de una
discusion critica de los puntos débiles de la fi-
losofia con los nifos, el articulo demuestra la

necesidad de replantear con claridad la natu-
raleza de la practica educativa en general, y
la aportacion que a la misma puede ofrecer la
reflexion filosofica en particular. Este replan-
teamiento abre el camino a una redefinicion
de la experiencia educativa, entendida como
proceso radical de creacion de sentido compar-
tido por parte de una comunidad de indaga-
cion involucrada de forma conjunta, racional y
emocionalmente, en la bisqueda de la verdad.
Consecuentemente, el articulo demuestra la
profunda actualidad de esta propuesta educa-
tiva, capaz de fomentar una educacion integral
de las personas, y su plena integracion en el
tejido social y cultural, haciendo posible el flo-
recimiento de una vida auténtica.

Descriptores: filosofia de la educacion, teo-
rias de la educacion, métodos educativos, pen-
samiento, sentido critico, educacién moral,
educacion social.

*Para facilitar la lectura, a lo largo del texto se utilizara el masculino genérico para referirse a la filosofia con los nifios

y nifas.
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Abstract:

Philosophy with children is an ambitious
pedagogical project based on a structured me-
ditation on the conditions that make it possi-
ble and the object and aims of the educational
process. This article presents a systematized
overview of the main features of Philosophy
for Children (P4C), considering it to be a mul-
tifaceted and plural approach that, despite the
different theorizations proposed, still posses-
ses some hasic common traits. Starting from
a review of the academic literature on the
topic, this article presents some of the main
conceptual and practical limitations of P4C, in
relation to its theoretical insight and its prac-
tical implementation. These are potentially
damaging criticisms, which, if not given se-
rious consideration, could invalidate this edu-
cational approach. After a critical discussion of

the weak points of P4C, this article shows the
need to reframe clearly the nature of educatio-
nal practice in general and how philosophical
reflection in particular can contribute to it.
Accordingly, educational experience is thou-
ght as a radical process of creation of shared
meaning by a community of inquiry involved
in a shared rational and emotional search for
truth. Consequently, this article proves the
profound value of this educational approach,
which can foster a well-rounded education of
people and their full integration into the social
and cultural context, enabling them to enjoy a
flourishing and authentic life.

Keywords: educational philosophy, educatio-
nal theories, educational methods, thinking,
critical sense, moral education, social educa-
tion.

1. Introduccion

Han pasado cuarenta y cinco afos
desde que Mattew Lipman (1923-2010)
publicé la segunda version revisada de su
libro Harry Stetttemters Discovery (Lip-
man, 1974). La fecha es significativa, ya
que en ese mismo afo se cred, como parte
del Montclair State College de New Jer-
sey, el Institute for the Advancement of
Philosophy for Children. Comenzaba asi
a tomar vida la filosofia para los nifios y
adolescentes (FpN), como resultado de un
proceso de investigacion que el filosofo y
pedagogo estadounidense estuvo realizan-
do desde finales de los afos sesenta (Naji
y Hashim, 2017).

En la base del proyecto de la FpN yacia
una profunda y explicita reflexion tedrica

acerca de la naturaleza del proceso y de la
practica educativa, de la funcién de la edu-
cacion, tanto para el individuo como para
la sociedad. De hecho, Lipman estaba con-
vencido de que la escuela, mas que de en-
sefiar a los ninos determinados contenidos
y evaluarlos basandose en su capacidad de
reproducirlos, tenia que preocuparse de
que estos fuesen capaces de pensar criti-
camente, tanto de forma individual como
colectiva. Segin sus propias palabras: «La
educacion es el objetivo de la participacion
en una comunidad de indagacion guiada
por el profesor, entre cuyas metas estan
la pretension de comprension y de buen
juicio» (Lipman, 1998, p. 55). Para reali-
zar este objetivo, y sentar asi las bases de
lo que llamé el nuevo paradigma reflexivo
de la educacion, Lipman consideraba que
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ninguna herramienta era mas eficaz que
la filosofia, ya que esta podia promover
el desarrollo de un verdadero pensamien-
to critico. A partir de esta consideracion,
a lo largo de los anos setenta y ochenta,
Lipman se volco en la realizacion de una
serie de contribuciones tedricas y libros
didacticos que reforzaran los principios y
la practica del trabajo filosofico en el aula
con los nifos, con el fin de convertirlos en
unos pensadores criticos, que pudiesen
formular juicios productivos, que se deja-
sen guiar por criterios y estandares, que
fuesen sensibles al contexto, y capaces de
autocorreccién (Lipman, 2003).

Desde entonces, la FpN ha ido evolu-
cionando incesantemente gracias al impor-
tante trabajo de los colaboradores de Lip-
man, y a las numerosas aportaciones tanto
de sus sostenedores como de sus detracto-
res. Tanto en el &mbito académico como en
la cultura popular y gracias, en particular,
al éxito de un documental emitido por la
BBC en 1990, Socrates for 6 years old, la
FpN ha adquirido cada vez mas relevan-
cia y, hoy en dia, es una realidad para es-
tudiantes, profesionales de la educacion e
investigadores. Se han creado asociaciones
y centros de formacién en FpN en gran
parte de Estados Unidos, Europa, Austra-
lia, etc., y, en la actualidad, los programas
de FpN se desarrollan en mas de sesenta
paises por todo el mundo, incluida Espa-
na, conociéndose también con el nombre
de Filosofia 3-18, por el rango de edad del
alumnado que abarca.

Gracias a los buenos resultados conse-
guidos en la mejora del rendimiento aca-
démico (Garcia Moriyon, Robello y Colom

2005; Trickey y Topping, 2004; Topping
y Trickey, 2007; Gorard, Siddiqui y See,
2015; Tian y Liao, 2016), en la capacidad
de reflexion critica (Soter et al., 2008; Mur-
phy, 2009) y en la transferencia al contexto
social de estas habilidades (Reznitskaya et
al., 2012; Gorard, Siddiqui y See, 2017), la
FpN se ha captado también la atencién de
los organismos internacionales. Por todas
estas razones, se considera una practica
educativa orientada eficazmente hacia el
cultivo de una ciudadania democratica a
la altura de los tiempos (Makaiau, 2015;
Echeverria y Hannam, 2017). Como prue-
ba de esto, ya en 2007 la UNESCO recono-
cia la importancia de introducir la filosofia
en las escuelas para fomentar el pensa-
miento critico, formar a los nifos para la
vida en sociedad y promover una auténtica
educacién democratica. Al mismo tiempo,
se proponia ofrecer su contribucion al de-
sarrollo de un movimiento que iba ganan-
do cada vez mas reconocimiento y popula-

ridad (UNESCO, 2007).

Sin embargo, a pesar del entusiasmo
alrededor de este proyecto pedagdgico, una
mirada mas pausada a la FpN nos muestra
un fendmeno complejo y diferencias inter-
nas; una realidad sujeta a criticas y victima
de posibles incongruencias; una propuesta
en continuo proceso de creacion y autoco-
rreccién. Todo esto hace de esta propuesta
un fértil terreno de experimentacion filo-
sofica y pedagdgica que resulta extrema-
damente interesante explorar para cues-
tionar el sentido de la practica educativa
en todos los niveles. Para definir los aspec-
tos basicos de la FpN, el articulo presenta
en primer lugar (§1) las distintas formas
de la FpN, apostando por una categoriza-
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cién conceptual, mas que generacional. A
continuacién, se presentan brevemente las
criticas dirigidas a este movimiento, tanto
(§2) en relacion con su aspecto filoséfico
como (§3) con sus principios pedagdgicos.
Tomando en cuenta estas voces criticas,
(84) se perfilan algunas posibles respues-
tas desde un punto de vista tedrico y prac-
tico. Estas consideraciones daran lugar
a un replanteamiento de la funcion de la
educacion y de la reflexion filosofica en el
ambito pedagdgico, donde (§5) la FpN se
concibe como una aventura intelectual y
emocional, una experiencia de vida plena y
una fuerza impulsora de cambios sociales
capaces de generar un mundo mas huma-
no, dotado de un sentido compartido.

2. Filosofia(s) e infancia

Segin Reed y Johnson (1999), asi
como en la opinion de Vansieleghem y
Kennedy (2011), es posible distinguir dos
generaciones diferentes dentro de la FpN.
La primera remontaria a los trabajos de
Lipman y Sharp, y se caracterizaria por
interesarse sobre todo por el desarrollo
del pensamiento critico de los nifios. Estos
se concebirfan como seres potencialmente
racionales que se desenvuelven dentro
de un entorno social en el que pueden, si
son correctamente guiados, desarrollar
su capacidad de juicio critico. La segunda
generacion, que comenzaria con los traba-
jos de Matthews a principios de los anos
ochenta, dejaria de lado este ideal puro
de racionalidad y capacidad de reflexion,
a lo que, en parte, aspiraba Lipman, para
entender la FpN como una creacion de
espacios de didlogo en los que los ninos
puedan expresar sus propias voces (Ma-

tthews, 1982). La filosofia para los ninos
se convertirfa entonces en una filosofia
con los nifos, otorgando mas relevancia
al momento creativo, y dejando de tener
principalmente una funcién instrumental
para el desarrollo del razonamiento. Esta
segunda generacion implica una evidente
pretension ética, ya que, los ninos, a tra-
vés del didlogo, serian capaces de desarro-
llar su reflexién moral. Al mismo tiempo,
el hecho de defender la validez de una filo-
sofia hecha por los ninos abriria el camino
a una nueva manera de pensar el sentido
mismo de la practica filosofica. Utilizando
las palabras de Murris: «La filosofia como
disciplina deberia aprender algo de los ni-
nos que se involucran en la investigacion
filosofica» (Murris, 2000, p. 271).

Ademas de estas dos generaciones, se-
gin Johansson (2018) seria posible desta-
car también la existencia de una tercera
generacion, caracterizada por la hibrida-
cién con la pedagogia critica y, consecuen-
temente, la primacia del caracter cuestio-
nador de la FpN en relacion al contexto
social, en un sentido mas o menos critico
(Kohan, 2014). A este respecto, Jordi No-
men (2018) habla de la necesidad de unir
al pensamiento especulativo un «pensa-
miento cuidadoso», definido como: «aquel
que se preocupa de la correccion de nues-
tro pensamiento desde el punto de vista de
nuestros valores, y que pone de manifiesto
un compromiso activo entre pensamiento,
palabra y accién» (Nomen, 2018, p. 77). El
educador catalan propone, por lo tanto,
«abrir espacios para una participacion de
calidad que dé poder a los nifos y les per-
mita ensanchar su zona de confort» (No-
men, 2018, p. 79). De forma mas radical,
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en sus recientes estudios sobre el valor de
la FpN en contextos multiculturales, mar-
cados por situaciones de violencia y margi-
nalizacion, Arie Kizel (2016; 2017; 2019),
convierte la duda expresada por los nifios
en la base para el cuestionamiento de la
realidad, y en el motor que impulsa a la
accién comprometida con el entorno para
posibilitar un cambio real de la sociedad.

La reparticion generacional, sin embar-
go, puede dar lugar a un malentendido si
se concibe como una contraposicion entre
épocas distintas. De hecho, esta division
no puede ser entendida ni como la expre-
sién de un camino progresivo, ni como una
yuxtaposicion de compartimentos estan-
cos. Al contrario, mas que de generaciones
se podria hablar de distintas sensibilidades
que, en la actualidad, contribuyen en for-
ma desigual a la composicion del complejo
prisma representado por la FpN. Para dar
razon del caracter plural de esta perspec-
tiva pedagogica parece, por lo tanto, mas
adecuado pasar de la categorizacién crono-
logica, planteada en varios estudios, a una
reparticion de tipo conceptual.

Seglin esta perspectiva, en la plurali-
dad de la FpN coexistirian cuatro formas
diferentes del discurso filosofico: a) logi-
co-pragmatico; b) antropolégico; ¢) moral,
d) politico. Evidentemente, ninguna de es-
tas categorias tiene un caracter excluyente,
y tanto desde un punto de vista filosofico
como pedagdgico, todas pueden convivir, en
principio, dentro de una misma perspectiva
tedrica y una concreta practica educativa.
Sin embargo, es facil destacar, en los distin-
tos autores adscritos a esta corriente peda-
gbgica, la prevalencia de unas sobre otras.

Lejos de representar un aspecto pro-
blematico, esta diversidad parece ser un
punto de fuerza de la FpN: una propuesta
flexible, constantemente abierta a la escu-
cha de distintas aportaciones, que busca
las convergencias de los puntos de vista sin
reducirlos, de forma artificial, a la unidad.
Como argumentaba José Ortega y Gasset,
la diversidad filoséfica no representa en si
un problema, sino que lo es en la medida
en que: «Representa un indice del estado
de disociacién, de insuficiente cohesién
en el cuerpo social», o revela una radical
«incompatibilidad» entre las distintas pro-
puestas (Ortega y Gasset, 2010). Analizar
las criticas dirigidas a la FpN tiene, por lo
tanto, un doble objetivo: por una parte,
entender hasta qué punto estas surgen de
una vision radicalmente distinta de la mi-
sion de la educacion y, por otra, aclarar las
posibles incoherencias y aporias internas a
la propia FpN.

3. Criticas a la filosofia de la FpN

En este apartado se pretende esclarecer
algunos de los aspectos mas problematicos
de la FpN en relacion con sus prerrequi-
sitos tedricos que, implicita o explicita-
mente, estan en la base de esta propuesta
educativa.

3.1. Juego autorreferencial

Una de las finalidades mas destaca-
das de la FpN, segtn el propio fundador
de este movimiento pedagogico, Matthew
Lipman, consistiria en ofrecer a los nifos
herramientas ttiles y adecuadas para po-
der elaborar un juicio correcto (Vansiele-
ghem y Kennedy, 2011). Para conseguir
este fin resultaria necesaria la filosofia ya
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que ella, segtin la ensenanza de Wittgens-
tein, consistiria exactamente en una lucha
contra la brujeria del intelecto por medio
del lenguaje (Wittgenstein, 1971). En otras
palabras, la clarificacion del sentido de las
palabras, y de las relaciones logicas que se
crean entre ellas, contribuiria a clarificar
el significado que atribuimos a los feno-
menos de los que hablamos. Consecuen-
temente, el esclarecimiento del sentido
de nuestro lenguaje comtn produciria la
posibilidad de fijar criterios y estandares
que ayudarian a determinar la correccién
y validez de un argumento contra otro,
descalificando los discursos que no respe-
ten estas normas.

La critica contra esta manera de in-
terpretar la filosofia como un recurso 16-
gico-argumentativo que se encargaria de
fabricar el discurso correcto remonta ya a
Platon. Consciente de la existencia de esta
manera de entender la filosofia como un
querer ganar al contrincante con el mejor
argumento, sin querer de verdad compren-
der, Platon aconsejaba evitar la ensenan-
za de la filosofia en la juventud, ya que:
«Cuando los adolescentes han gustado por
primera vez de los argumentos, se sirven
de ellos como de un juego, los emplean
siempre para contradecir y, a imitacion de
quienes les confunden, ellos a su vez refu-
tan a otros y gozan como cachorros dando
tirones y mordiscos verbales a todo el que
se acerque a ellos» (Platon, trad. 2006, VII,
539b). De tal manera, la filosofia acabaria
siendo un mero juego de palabras, una lu-
cha sofistica interesada en tener razén, no
en buscar una razén en comtn. Una acti-
vidad que deja al lado la exigencia existen-
cial de salir del juego lingiiistico para inte-

resarse de lo que pasa fuera de ello. Todo
lo contrario de lo que tenia que ser, segtin
Platon, la auténtica filosofia, es decir, una
practica de conversacién en comin, gene-
radora de energia vital y pasion. Como es-
cribe el filosofo griego en su famosa Carta
VIL: «Después de repetidas conversacio-
nes, después de muchos dias pasados en la
mutua meditacién de estos problemas, es
cuando esta ciencia surge de repente, como
la chispa sale de un foco ardiente» (Platon,
trad. 1872, 341d-e).

3.2. Imposibilidad de la meta-cognicién

La segunda critica tiene que ver con el
desarrollo cognitivo de los nifnos y, por lo
tanto, con el ambito, en sentido amplio,
antropologico de la FpN. A partir de las
consideraciones de Piaget acerca de los es-
tados evolutivos de la psicologia humana,
resultaria que los nifos no poseen la ca-
pacidad de reflexionar de forma critica y
autocritica acerca del contenido mismo de
su propio pensamiento. Siendo la filosofia
una actividad eminentemente reflexiva,
entonces los limites cognitivos del propio
alumnado afectarian de forma relevante al
posible éxito de esta practica (Kitchener,
1990; White, 1992). Esta critica se sustenta
en una concepcion de la filosofia entendida
como maxima expresion de la racionalidad
humana, siendo esta la capacidad de abs-
traer esencias a partir de casos concretos,
de conseguir generalizaciones apropiadas,
y reflexionar de forma autocritica sobre los
procesos cognitivos que han llevado el dis-
curso hacia una determinada conclusion
(Pritchard, 1998). Se trata de una critica
que afecta de forma mas relevante a la
que se ha definido anteriormente como la
primera generacion de la FpN, interesada
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de forma preponderante en hacer de los
nifos unos seres perfectamente raciona-
les, segin una perspectiva imitadora de la
racionalidad de los adultos, pervirtiendo
la juventud en el ideal del «nifio anormal»
(Murris, 2015).

3.3. Relativismo o absolutismo

Desde el punto de vista moral, la FpN
ha sido objeto de criticas contrapuestas,
pero igualmente duras. Una primera criti-
ca podria detectarse ya en la obra de Aris-
toteles. Segun el Estagirita el conocimien-
to ético difiere del intelectual, siendo el
primero una forma de conocimiento prac-
tico, no tedrico, producto de la experiencia
y del gjercicio constante (Aristoteles, trad.
2014, II, 1103a-b). Consecuentemente, la
sabiduria practica se podria desarrollar
plenamente solo entre las personas mayo-
res, y no entre los nifnos y los jévenes, los
cuales todavia resultan moralmente inex-
pertos (Berti, 2015).

Ademas, aun admitiendo la posibili-
dad de adquirir una forma de sabiduria
moral durante la infancia y adolescencia,
a la FpN se dirigen dos criticas relevantes
en relacion al contenido de esta educacion
moral. Por un lado, la investigacion abier-
ta que la FpN se propone realizar con los
ninos, sin presentar de antemano respues-
tas y sin pretender inculcar ningtn tipo de
prejuicio acerca de las cuestiones plantea-
das, daria lugar a un posible relativismo
de los valores (Coppens, 1998). Seglin las
propias palabras de Lipman, la FpN «esta
interesada no en inculcar reglas morales
substantivas o pretendidos principios mo-
rales, sino en familiarizar al estudiante
con la practica de la investigacion moral»

(Lipman, Sharp y Oscanyan, 1992, p. 145),
pues la falta de principios éticos positivos
parece abrir el camino a un posible rela-
tivismo moral. El relativismo, segin la
definicion de Adela Cortina (1998, p. 25),
es aquella postura que «declara la impo-
sibilidad de reconocer una universalidad
siquiera formal, siquiera en cuanto pre-
tensién», en relacion a la formulacion de
juicios de valor. Por lo tanto, sostener que
la FpN desemboca en el relativismo moral
significa defender la idea de que someter
a juicio critico nuestras convicciones mo-
rales determina la imposibilidad de juzgar
la validez de las mismas, de encontrar un
acuerdo sobre los fundamentos de nuestro
mismo conocimiento.

Por otro lado, la constante atencion de-
mostrada por la FpN hacia la formacion
de los nifos como agentes morales, indi-
viduos epistemoldgicamente responsables
de sus propias acciones (Garcia Moriyon,
1999; Prichard, 2013; Gasparatou, 2017),
ha sido objeto de la critica opuesta. Es de-
cir, intentar inculcar unos determinados
valores morales a los nifos, sustituyendo
a los padres en su prerrogativa educativa
(Law, 2008; Gregory, 2011). La tesis segin
la cual es necesario cuestionar la validez
de nuestras creencias, de nuestros tabus
culturales y morales, daria lugar, a su vez,
a un planteamiento incuestionable, impo-
niendo un compromiso no neutral respecto
a la relacion entre la practica educativa y
su entorno social. Ademas, este curriculo
oculto reflgjaria exclusivamente los valo-
res dominantes de la cultura occidental
(Vaidya, 2017), ya que, de hecho, la FpN
incluye solo referencias filosoficas propias
de la tradicion occidental, privilegiando un
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determinado ideal de filosofia, de raciona-
lidad y moralidad, y excluyendo las aporta-
ciones de otras culturas.

3.4. Opresion y conservadurismo, anar-
quismo y activismo

Las criticas anteriores, tanto relaciona-
das al ambito logico-pragmatico como mo-
ral, se reflejan también en la esfera politica.
Por una parte, el riesgo de una presencia
demasiado directiva del profesorado, que
pretende controlar la manera de pensar del
propio alumnado (la supuesta racionabi-
lidad), y la manipulacién del juicio moral
de los ninos —debido al dogmatismo ocul-
to que transmite un determinado sistema
de valores—, determinarian la limitacién
de la libertad de expresion de los propios
ninos. Consecuentemente, se reproduciria
el sistema vertical de poder, caracteristico
de la ensenanza tradicional, que el propio
Lipman rechazaba. Asi, la filosofia pasaria
a ser un mero hacer instrumental y no un
quehacer vital, determinando lo que Freire
llamaba «humanitarismo» que, en el fondo,
«mantiene y encarna la propia opresion»
(Freire, 2005, p. 54). Desde un punto de
vista politico, por lo tanto, esto acabaria
fomentando la conservacion del status quo:
si la filosofia de la FpN tiene como fin solo
la construccion de ciudadanos racionales,
competentes a nivel cognitivo, y moralmen-
te concienciados en el respeto de algunos
valores basicos compartidos, entonces la
filosofia de la FpN acabaria siendo mera-
mente una herramienta mas al servicio de
la eficacia del actual sistema educativo y del
contexto social en la que este se encuentra.

Al contrario, el riesgo de caer en un re-
lativismo de los valores a través de la pro-

mocién de la investigacion moral de los ni-
nos, se traduciria, en el &mbito politico, en
un posible rechazo de la moral tradicional.
Aun aceptando las conclusiones de Burgh
(2010), o Sprod (2011; 2014), segtn las cua-
les el relativismo moral no seria en absolu-
to un posible resultado del debate que se
produce dentro de una Comunidad de In-
dagacion (CdI), sino que lo que se realizaria
seria una critica relativa a la falibilidad de
los propios valores, esto no dejaria de tener
consecuencias relevantes desde el punto de
vista social. Es decir, la admisién de una su-
puesta falibilidad acabaria determinando
la puesta en duda de la validez absoluta del
sistema social, la critica de las evidentes in-
justicias, y acabaria fomentando la llamada
a una radical transformacién social.

4. Criticas a la Pedagogia de la
FpN

Las criticas a la FpN no tienen que ver
solo con sus vertientes filosoficas —es de-
cir, las relacionadas con el qué, por qué y
para qué de lo que se pretende transmitir o
crear a través de esta practica—, sino tam-
bién con el método y el proceso a través
del cual este contenido se crea, el como. En
otras palabras, la FpN presenta también
algunos aspectos problematicos relaciona-
dos con la practica pedagogica que se deta-
llan a continuacion.

4.1. Instrumentalismo

En relacién al discurso pedagdgico, la
critica a la auto-referencialidad propia de
la légica filoséfica de la FpN ha sido in-
terpretada recientemente por Gert Biesta
(2017) como un riesgo de instrumentali-
zacion de la finalidad del propio proceso
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educativo. Segln Biesta, el trabajo filoso-
fico con los ninos acabaria siendo ttil de
forma instrumental para el desarrollo de
su pensamiento critico, pero no llegaria de
verdad a sus corazones y no tocaria sus al-
mas (Biesta, 2017). Consecuentemente, la
concentracion en aspectos logicos y la esca-
sa consideracion del lado experiencial del
proceso educativo acabarian ocultando a
los ninos la complejidad de su relacién con
el mundo en cuanto seres humanos que vi-
ven en ello y con ello, impidiendo que se
cuestionen realmente su propia razén de
ser (Biesta, 2017). De esta manera, la FpN,
desde un punto de vista pedagdgico, se con-
vertiria en una mera herramienta a favor
de un concepto de aprendizaje orientado a
la optimizacion del éxito, a la consecucion
de resultados preestablecidos, limitando al
minimo la intervencién del profesorado,
realizando el ideal de un sistema inteligen-
te en adaptacion continua al entorno. La
educacidn, segin Biesta, mas que un valor
instrumental deberia tener un valor exis-
tencial, conduciendo hacia una existencia
adulta en la que nos cuestionamos critica-
mente, gracias a una inducida suspension
del modelo adaptativo, «si lo que deseamos
es deseable para nuestras propias vidas y
las vidas que vivimos con los demas» (Bies-
ta, 2019, p. 70).

4.2. Exclusion

Otra cuestion abierta en relacién al ca-
racter pedagégico de la FpN es el posible
riesgo de exclusion de esta practica educa-
tiva. Los tedricos de la FpN defienden que,
gracias al dialogo que se produce en las CdlI
durante las sesiones de filosofia, se realiza
una inclusién real de todas las voces del
alumnado. En particular, esto depende del

hecho de que en las CdI se escuchan las vo-
ces de aquellas personas que generalmente
menos hablan (Grusovnik y Hercog, 2015),
y se produce una real democratizacion del
proceso de aprendizaje, gracias a un ideal
de autoridad compartida (Michaud y Vali-
talo, 2017). Gracias a todos estos elemen-
tos se consiguen mejores resultados en
relacion con la comprension oral y logica
precisamente en aquellas personas que
se encuentran en condicién desfavorecida
(Gorard, Siddiqui y See, 2015). Sin em-
bargo, el alto estandar logico-lingiiistico al
que aspira la FpN, y la escasa importancia
del aspecto experiencial de la practica edu-
cativa, pueden representar una barrera
para todos aquellos estudiantes que ten-
gan alguna limitacion cognitiva para llevar
a cabo un dialogo de esta naturaleza. De
esta forma, la FpN separaria entre los que
pueden razonar y pueden ser, por lo tanto,
futuros ciudadanos razonables, y los que
no pueden participar en esta practica, ya
que no se pueden adaptar de forma eficaz
a este mundo. En otras palabras, se acaba-
ria reproduciendo en el &mbito pedagdgico
la distincion entre personas y no-personas
popularizada por Peter Singer en relacion
a la esfera antropoldgica y moral (Singer,
1993).

4.3. Falta de integracion en el curricu-
lum

Otro problema pedagdgico vinculado a
la implementacién de la FpN en las escue-
las deriva de su propia razén de ser dentro
del curriculum. La cuestion planteada por
muchos tedricos de la FpN es si esta prac-
tica educativa tiene que promoverse como
una asignatura independiente, obligatoria
u optativa (Splitter, 2006), o si tiene que
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formar parte de forma difusa y transversal
de todo el curriculum escolar (Kennedy y
Kennedy, 2011; Lewis y Sutcliffe, 2017).
En el primer caso, se abriria un posible
conflicto con otras asignaturas a las que
tradicionalmente se ha otorgado un papel
decisivo en la formacién moral del alum-
nado (valores civicos o religion). En el se-
gundo, la transversalidad de la disciplina
resultaria problematica tanto en relacion
al contenido de la misma (ése ensenaria
filosofia o, por ejemplo, matematicas a tra-
vés de la filosofia?), como en relacion a la
preparacion especifica que todo el profeso-
rado, sin distincion, tendria que tener para
la implementacion de una practica difusa e
interdisciplinar de la FpN.

5. Salvando la FpN. Pensamiento
dialégico y Comunidad de Indaga-
cion

A raiz de esta discusion acerca de los
limites de la FpN, resulta evidente que las
criticas dirigidas a esta practica didactica,
tanto a nivel filosofico como pedagogico,
son a veces muy tajantes, a veces poco pro-
blematicas y a veces hasta contradictorias
entre ellas. Es significativo el hecho de que
estas contradicciones coexistan en la ac-
tualidad. Esta aparente incongruencia se
debe, principalmente, a dos razones: 1) las
distintas sensibilidades de los detractores;
2) la pluralidad y diversidad que caracteri-
za a los propios tedricos de la FpN.

Por ejemplo, hay algunos sostenedores
de la FpN que defienden la necesidad de
proponer una investigacion explicitamen-
te dirigida a la accion, a la resistencia con-
tra las injusticias sociales; y otros que con-

sideran este compromiso politico algo que
supera los limites de la propia FpN. Reto-
mando la invitacion de Ortega y Gasset,
parece necesario preguntarse el porqué de
esta diversidad y hasta qué punto consti-
tuya un problema. Por una parte, mas que
de una falta de cohesion en la comunidad
cientifica empenada en la discusion sobre
los principios y la practica de la FpN, se
puede afirmar que esta diversidad de pers-
pectivas es un trato caracteristico de este
movimiento pedagdgico que se sigue desa-
rrollando por acumulacién, tomando for-
mas distintas en contextos diferentes.

Sin embargo, parece evidente también
que esta pluralidad puede dar lugar a in-
congruencias aporéticas, ya que privilegiar
una posicién frente a otra implica conce-
bir de forma radicalmente distinta tanto
el rol y la funcién de la filosofia como las
finalidades mismas de la educacion. A la
luz de este problema, el presente articulo
defiende la tesis segln la cual, para poder
contestar a todas las antedichas criticas,
es necesario, antes que nada, enunciar con
claridad el concepto de filosofia y de educa-
cién que se utiliza cuando se habla de FpN
y de CdI, preocupandose de evitar posibles
incongruencias entre los contenidos y las
finalidades de estas.

Esto implica, en primer lugar, que la
filosofia no puede ser entendida mera-
mente como una herramienta logico-argu-
mentativa, sino como una experiencia que
involucra tanto el pensamiento como las
emociones de cada individuo, que empena
al ser humano en una btsqueda auténtica
del sentido no tanto de las palabras que es-
tan fuera de él, sino de las que él mismo
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utiliza en cuanto le sirven para autodefi-
nirse. En otras palabras, la filosofia es, en
primer lugar, un intento de comprender-
NoS a nosotros mismos, como seres racio-
nales, sentimentales y corporales, a través
de la comprension de nuestro estar en el
mundo. La posicionalidad de la filosofia
(Reed-Sandoval y Sykes, 2017), es, por lo
tanto, antes que politica, existencial, y esto
contestaria a la critica logico-pragmatica
(83.1). Ademas, hay que recordar que la fi-
losofia nace y se desarrolla siempre en la
relacion con los demas, por la simple razon
de que los seres humanos somos seres rela-
cionales. Consecuentemente, esta relacion
dialdgica no es simplemente exterior, sino
que determina un cambio en la propia inte-
rioridad de cada cual, nunca, por lo tanto,
puede concebirse como un evento monolo-
gante (Wegerif, 2018). Ya Aristoteles decia
que los seres humanos vivimos con el fin de
ser felices y, segn el filésofo griego, nada
procura mas felicidad que pasar el tiempo
con los amigos, haciendo filosofia juntos
(Aristoteles trad. 2014, IX, 12, 1172a, 1-7).
El didlogo filoséfico sirve para conocer el
mundo, iluminarlo, hacer experiencia de
ello en nuestra carne, imaginarlo, recrear-
lo y modificarlo (Wegerif, 2010, 2011).

Por esta razon, la filosofia de la FpN no
puede reducirse a un mero contenido, ni a
un método de trabajo, ni a la realizacién de
un debate, sino que tiene que ser entendida
como una forma de existir y de estar en el
mundo, con ello y contra ello, ya que lo que
esta en juego es la comprension y realiza-
cién de nuestra autenticidad. No se puede
dar en este contexto ni una condicion de
relativismo ni de absolutismo a nivel moral
(critica §3.3), y tampoco de conservaduris-

mo pasivo 0 anarquismo politico (critica
§3.4). Y esto en tanto el interés real, respon-
sable y amistoso (Reed y Johnson, 1999)
que une a los seres humanos implicados en
la btisqueda de sentido les impide caer en
una falta de compromiso ético con la reali-
dad (relativismo) y en una critica demoledo-
ra de la socializacién misma (anarquismo).
Ademas, la necesidad de realizar intima-
mente el camino hacia el descubrimiento
del fundamento moral de las cosas, impide
que exista algln tipo de imposicion externa
(moral heterénoma), o una mera acepta-
cion de la realidad socio-politica (conserva-
durismo). Por esta razon, las CdI tendrian
que realizar una forma de filosofar-juntos
(sumphilosophein), que es, en primer lugar
y sobre todo, una experiencia existencial
(Oliverio, 2017). No importa, por lo tanto,
si este sumphilosophein no se realiza como
un observador externo al didlogo mismo
habria esperado. Desde luego, su éxito no
se puede medir con una herramienta exter-
na, con un ideal de pura racionalidad adul-
ta (critica §3.2). No tiene sentido, en otras
palabras, interesarse por el resultado, inde-
pendientemente del proceso llevado a cabo
en la cabeza y en el corazon de cada indivi-
duo que ha participado activamente en él, y
que no tiene que compartir el mismo modo
de argumentar de quienes no participan en
este dialogo (Agundez-Rodriguez, 2018).

Este concepto de filosofia, trasladado al
ambito pedagdgico de la FpN, implica una
determinada manera de entender el rol y
la funcién de la educacion. Contra la vision
instrumental, criticada por Biesta, la idea
de educacion dentro de la cual se enmarca
esta practica es una educacién que aspi-
ra a promover el pensamiento critico del
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alumnado, no como fin en si mismo, sino
como medio de comprension, racional y
experiencial, de la realidad. Una compren-
sion critica que sacude su zona de confort
(Shea, 2017), que empuja hacia la accion,
y que se hace cargo de la radicalidad de la
vida humana como proyecto de vida que
dibujar constantemente, sin concebirla
como un conjunto de pautas preestableci-
das (critica §4.1). La educacién tiene que
formar personas que sean agentes de su
destino, y que sepan preocuparse por el
destino de los demés. No cabe, por lo tanto,
ninguna posibilidad de excluir a alguien de
este camino conjunto. La educacion tiene
que ser siempre para todos: su fin no tiene
que ser construir personas adecuadas para
las necesidades de la sociedad, sino sen-
tar las bases para que, juntos, sea posible
construir una sociedad capaz de contestar
a las necesidades vitales y a las preguntas
existenciales de cada cual (critica §4.2).
Las CdI pueden representar la realizacién
practica de este ideal pedagdgico. Lugares
donde esta indagacién en comin se con-
vierte en un evento que da sentido no solo
racional, sino también emocional, a la vida
de quienes participan en ella (Costa Car-
valho y Mendonga, 2017). Lo que se necesi-
ta para promover este tipo de educacion no
es, por lo tanto, hacer un hueco, mas o me-
nos grande, a la FpN en el curriculum (cri-
tica §4.3), sino contrastar radicalmente, de
forma coherente y precisa, un paradigma
educativo orientado testarudamente hacia
la eficiencia del sistema.

6. Vivir la filosofia. Conclusiones
En conclusion, se puede afirmar que la

0 .
md FpN presenta algunos limites relevantes.

Sin embargo, al mismo tiempo, tanto desde
el punto de vista tedrico como practico, cons-
tituye una realidad potencialmente muy
fructifera, ya que se relaciona directamente
con los problemas mas relevantes que ca-
racterizan el hecho educativo. A raiz de las
consideraciones expuestas anteriormente,
resulta posible destacar, en particular, cinco
conclusiones relevantes acerca de la FpN:

1) Hablar de la FpN, en sus distintas ver-
siones y matices, significa hablar de
cuestiones esenciales en relacion a la re-
flexion filosofica sobre el fendmeno edu-
cativo. De hecho, algunos de los aspec-
tos mas controvertidos y criticados de la
FpN revelan sus posibles incongruen-
cias, manifestando una escasa unifor-
midad, dentro de la propia comunidad
cientifica empenada en su definicion,
acerca del significado otorgado a los
propios conceptos de filosofia y educa-
cién. Por esta razon, ha sido necesario,
en primer lugar, clarificar el significado
de estos conceptos, para luego contestar
a las principales criticas dirigidas tanto
al contenido como al proceso educativo
promovido por la FpN. Un camino que
ha permitido trazar un marco tedrico
capaz de dar sentido coherente a esta
practica de pensar en comn.

2) Lejos de constituir meramente una in-
tervencion didactica mas entre otras
—til y eficaz para fomentar el pensa-
miento critico de los nifos y formarlos
para que sean futuros ciudadanos res-
ponsables—, se ha demostrado que la
FpN adquiere mayor valor cuando se
concibe como una préactica capaz de do-
nar a quien es parte de ella la experien-



Pensar en comiin, vivir en plenitud. La experiencia de la filosofia con los nifios y nifias*

cia de una verdadera aventura intelec-
tual y emocional, cuando hace saborear
la belleza del encuentro con el otro, con
nuestra vida intima y con las vidas de
los demas, cuando permite a cada indi-
viduo ser parte constitutiva e impres-
cindible para la construccion de un sen-
tido compartido de la realidad.

3) Vivir en carne propia la experiencia filo-
sofica genera una fuerza que impulsa ha-
cia la accion, hacia la realizacion de posi-
bles cambios sociales, gracias a la puesta
en practica de un proceso de conciencia-
cion del que la comunidad de indagacion
empenada en este camino de mutua com-
prension resulta la mayor responsable.
Consecuentemente, las CdI constituyen
el espacio y el tiempo apropiado para que
se realicen momentos educativos signi-
ficativos en los que cada cual en su in-
dividualidad, y el grupo en su conjunto,
se haga cargo de problemas sociales que
van més alla de las paredes de las aulas,
buscando de forma compartida el signifi-
cado profundo de la existencia.

4) Estando esta actividad tan intimamen-
te vinculada a la existencia humana, la
filosofia y la educacion no pueden ser
dirigidas exclusivamente a un grupo
determinado de personas, es decir, a los
ninos y adolescente en edad escolar. Al
contrario, la FpN tiene que ser el punto
de partida de una filosofia para la socie-
dad, comenzando por la construccion
de momentos de intercambio filosofi-
co dentro de las propias comunidades
educativas, con la colaboracion entre
padres, alumnado y docentes. Pues la
btsqueda de sentido, la comprension

de la posicionalidad existencial y social,
tiene que ser la preocupacion principal
no solo de los ninos, sino de todos los
agentes educativos.

5) La escuela, en la actualidad, tiene una
gran posibilidad y también, una gran
responsabilidad: ofrecer a cada persona
las herramientas necesarias para dar
sentido a la realidad, para construir un
mundo donde encontrarnos con noso-
tros mismos, con nuestro auténtico des-
tino. Por esta razon, la FpN constituye
sin lugar a dudas una potente invitacién
hacia la redefinicion de nuestro para-
digma educativo.
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Resumen:

La educacion superior se caracteriza por
una masificacion de estudiantes en determina-
das titulaciones y una progresiva despersonali-
zacion del proceso de ensenanza y aprendizaje.
Esta realidad justifica la necesidad de analizar
los procesos de accion tutorial que se desarro-
llan en la actualidad. Este trabajo tiene como
objetivo indagar en varios factores asociados
a los principales agentes implicados en dicho
proceso: tutor (perfiles y funciones) y alumna-
do (necesidades). Se parte de una metodologia
tipo encuesta en la que se construye y se so-
mete a procesos de validacién un instrumento
distribuido entre los estudiantes de grado de la
Universidad de Huelva, con el objetivo de ob-

tener un modelo tedrico de referencia desde el
que valorar las interacciones entre los factores
emergentes.

Como resultados, cabe destacar un modelo
tedrico en el que existen correlaciones entre el
perfil del tutor, y regresiones o influencias de
estos perfiles sobre las funciones y las necesi-
dades de los estudiantes; de la misma manera,
se visibilizan dos tipologias de tutor univer-
sitario que priorizan los aspectos académicos
y personales de la tutoria respectivamente.
Ambos perfiles llevan asociados unos tipos de
funciones que vendran a dar respuesta a las
necesidades que presentan los estudiantes a
lo largo de su paso por la universidad y que
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Manuel DELGADO-GARCIA, Sara CONDE VELEZ y Angel BOZA CARRENO

apoyan las tesis del avance de la tutoria uni-
versitaria hacia un modelo integral en el que
la dimension personal cobra una especial re-
levancia.

Descriptores: orientacion educativa, tutoria,
educacion superior, necesidades de orientacion
del alumnado, perfil competencial del tutor.

Abstract:

Large numbers of students on particular
degrees and a progressive depersonalisation of
the teaching and learning process are typical
characteristics of higher education. This situa-
tion results in a need to analyse the tutorial
activity processes currently in use. This work
aims to investigate various factors associated
with the main agents involved in this process:
tutors (profiles and functions) and students
(needs). It is based on a survey-type methodo-
logy creating an instrument for distribution
among degree students at the Universidad de
Huelva. This is first subjected to validation

processes to obtain a theoretical reference mo-
del with which to evaluate interactions among
the emerging factors.

Notable results include a theoretical mo-
del with correlations between tutor profiles
and regressions, or influences of these profi-
les on functions and student needs. Further-
more, it reveals two types of university tutor:
those who prioritise the academic aspects of
tutoring, and those who prioritise personal as-
pects. Both profiles are associated with types
of function that react to the needs students
display throughout their time at university,
and support the thesis that university tuto-
ring is developing towards an integral model
in which the personal dimension is especially
relevant.

Keywords: educational guidance, tutoring,
higher education, student guidance needs,
competence profile of tutors.

1. Introduccion

En el marco de la educacion superior,
la accién tutorial se entiende como una
funcién inherente a la labor del docen-
te, empleada como un modelo de educa-
cion personalizada desde el que atender
de manera integral al estudiante y que
contribuye a «disminuir la ansiedad,
favorecer la integracion a la nueva ins-
titucion y mejorar las condiciones para
el aprendizaje» (Fernandez-Salinero,

2014, p. 163). Junto a estos factores
existen otros elementos asociados a la
universidad del siglo xx1 (diversidad
entre el alumnado, diversificacién en
los curriculos, incertidumbre ante el
futuro y la insercion profesional, ince-
santes cambios sociales, formativos y
profesionales) que generan la necesidad
de integrar la tutoria en el curriculum
y ser impulsada desde las politicas ins-
titucionales (Alvarez Gonzélez, 2017;
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Martinez Clares, Pérez Cusé y Gonzalez
Morga, 2019).

En la actualidad, son variadas las acep-
ciones utilizadas para definir los términos
accion tutorial o tutorfa (fuforing action
o tutoring) (Alvarez Gonzélez y Alvarez,
2015; Alvarez Gonzélez y Bisquerra, 2012;
Alvarez-Pérez, 2014; Gonzalez-Benito y
Vélaz de Medrano, 2014; Hagenauer y
Volet, 2014; Pantoja, 2013; Garcia Nieto,
2011; McFarlane, 2016; Yale, 2019), de las
que se derivan multiples dimensiones de
andlisis. En este sentido, trabajos como
los de Lopez-Gomez (2015, 2017), Ledon
(2018) 0 Martinez Clares, Martinez Juarez
y Pérez Cuso (2016) realizan una amplia
revisién y plasman una clara prospectiva
del término para atender a su compresion
y evolucion, de manera que pueda llegar
a definirse como un proceso de indole for-
mativa que desarrolla el docente universi-
tario apoyandose en los presupuestos de la
orientacién, para atender desde un plano
integral las necesidades del estudiante
(académicas, sociales-personales y/o pro-
fesionales) con el objetivo de favorecer un
proceso de ensenanza y de aprendizaje lo
mas Gptimo posible.

A raiz de este concepto, se extraen tres
dimensiones claramente definitorias de lo
que aporta este trabajo y que estan ligadas
a la labor del tutor (perfil y funciones) y a
las necesidades tutoriales de los estudiantes.

2. Funciones y perfiles del profe-
sor-tutor universitario

Desde un plano normativo, el Esta-
tuto del Estudiante Universitario (Real

Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre),
en su articulo 8e, instaura como dere-
cho «recibir orientacion y tutoria perso-
nalizada para facilitar la incorporacion
laboral, el desarrollo profesional y la
continuidad, en su caso, de la formacién
universitaria» y en el articulo 20, iden-
tifica claramente que el responsable de
esta labor sera el profesor-tutor, quien
ofrecerd una respuesta a tres niveles (en
el momento de ingreso en la universidad,
durante los estudios universitarios y en
la transicién al mundo laboral); a par-
tir de este postulado, existen multiples
trabajos que indagan y evaltian el queha-
cer profesional del tutor con el objetivo
de sentar las bases para una adecuada
accién tutorial (Alvarez-Pérez, Lopez
y Pérez, 2016; Arza, Salvador y Masca-
renhas, 2014; Bisquerra, 2013; Gaitan,
2013; Garcia-Valcarcel, 2008; Lopez-Go-
mez, 2017; Martinez Clares et al., 2016;
Torrecilla, Rodriguez, Herrera y Martin,
2013; Troyano y Garcia, 2009; Urbina,
de la Calleja y Medina, 2017).

Como consecuencia de los enfoques
de accion tutorial derivados de estos
trabajos, compartimos la estructura de
Lobato y Guerra (2016) a partir de la
cual emergen siete modalidades de tu-
toria en la universidad, de las cuales
cinco son explicitamente desarrolladas
por el profesorado universitario. A su
vez, siguiendo los trabajos de Rodriguez
Espinar (2004), completados por Alva-
rez Gonzédlez (2013, 2014) y Alvarez
Gonzélez y Alvarez (2015), entendemos
que las tareas del tutor universitario se
engloban en base a tres modelos de ac-
cion tutorial (Tabla 1).
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TasrA 1. Modalidades de tutoria en la universidad.

Modalidad Definicién de funciones Figura Sistema
Seguimiento y apoyo del proceso de aprendi-
zaje en una as1ggatura o mgt.erla (atender las Plan de Ac-
dificultades surgidas; flexibilizar las metodo- cién Tutorial
Tutoria logias de trabajo; elaborar productos de eva- (PAT) de
académica | luacién; promover el desarrollo de trabajos de . .
. R T universidad o
investigacion; desarrollar una comunicacién de facultad
efectiva; hacer uso de un comportamiento y
. ps Docente
compromiso critico, etc.).
Tutoria Asesoramiento al estudiante en periodo de Programa de
de Practicum | practicas en un centro profesional. Practicum
Tutoria Asesoramiento individualizado en la elabora- Programada
de cién de un trabajo de investigacion en el gra- entre docente
investigacién | do, el posgrado o el doctorado. y estudiante
Atencion individualizada y especializada para
resolver dificultades personales que afectan al
rendimiento académico (ayudar al estudiante .
, A .. Profesional .
Tutoria en el proceso de conocimiento de si mismo; o A peticion del
. .. especialista .
personal guiar en el proceso de toma de decisiones / Docente estudiante
personales; contribuir a la resolucién de con-
flictos; fomentar el desarrollo de habilidades
sociales; etc.).
Intervencion de apoyo al desarrollo personal,
académico y profesional a lo largo de toda la
. trayectoria universitaria del estudiante (cono-
Tutoria .
. . cer el perfil del estudiante; atender al proce-
de titulacién . . o Docente PAT
so de acogida del estudiante; contribuir a la
o carrera . L P . .
integracion académico-social del estudiante;
facilitar informacién y orientacién curricular,
ete.).
Tut.orla entre Esi_;udlante e_experl.n’lentado que apoya a com- | p o4 g.o 4o PAT
iguales paferos de titulacion.
. Atencién de informacién y asesoramiento aca- ..
Tutoria . . L Servicio
. démico y laboral a todo el alumnado de la uni- | Técnicos Lo
de servicio versidad institucional

Fuente: Adaptacion de Lobato y Guerra (2016, p. 385).
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Para el desarrollo de estas funciones,
Garcia Cabrero et al. (2016) sugieren que
el tutor tiene que adquirir capacidades a
la vez que ser conocedor de la informa-
cién institucional, puesto que de este gra-
do de profesionalizaciéon va a depender
en gran medida ofrecer una respuesta
acorde a las necesidades que demanda el

estudiante. Asi pues, es necesario tomar en
consideracion el rol que adopte el profeso-
rado universitario (actitudes) con respecto
a la importancia atribuida a la accién tuto-
rial, entendiendo claramente, como afirma
Mas Torell6 (2012, p. 303), que «tutorizar
el proceso de aprendizaje del alumno pro-
piciando acciones que le permitan una ma-
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yor autonomia» ha de ser una de las com-
petencias basicas de su perfil profesional.

A este respecto, la investigacion edu-
cativa (Fernandez-Salinero, 2014; Gon-
zalez-Benito y Vélaz de Medrano, 2014,
Gonzalez-Lorente y Gonzalez-Morga,
2015; Herrera Rodriguez, 2017; Lépez,
Gonzalez y Velasco, 2013; Martinez Cla-
res, Martinez Juarez y Pérez Cuso, 2014,
Martinez-Minguez y Moya, 2017) ha lo-
grado identificar rasgos compartidos al
afrontar esta funcion y contribuir en la
configuracién de perfiles profesionales
reconocibles y con atribuciones compe-
tenciales concretas que integraran «cier-
tas habilidades, conocimientos adecua-
dos y una actitud determinada, guiada
por principios éticos» (Giner, 2012, p.
28). Esto configura un amplio espectro
de formas de actuacion respecto al ejer-
cicio de la accién tutorial en la univer-
sidad, sintetizadas en el modelo pater-
nalista (pastoral care) y el modelo méas
distante (laissez-faire) como extremos
desde los que asumir diferentes grados
de implicacion, accién y compromiso (Cid
y Pérez, 2006).

En lineas generales, siguiendo los
trabajos de Echeverria (2002), Garcia
Nieto, Asensio Munoz, Carballo Santao-
lalla, Garcia Garcia y Guardia Gonzélez
(2004), y Lazaro (2003), podria estable-
cerse una clasificacion que atiende a los
ambitos de accion del tutor y que, segiin
el posicionamiento entre los modelos
indicados, nos llevaria a hablar de un
perfil humano y de un perfil profesional.
El primero atiende a lo que es el ser y el

saber estar del tutor, englobando cualida-
des personales deseables como:

a) Una personalidad equilibrada, sana
y madura a través de la cual se desa-
rrollen actitudes positivas y se plan-
teen acciones objetivas que aseguren
la ecuanimidad y la justicia en las de-
cisiones (sin preferencias o antipatias
manifiestas en el trato).

b) Una sensibilidad para captar y enten-
der los problemas juveniles mediante
la que se fomenten comportamientos
empaticos y afectivos que generen un
clima de acogida positivo y se visibilice
el respeto hacia el estudiante acompa-
nado de una actitud serena en las deci-
siones adoptadas.

¢) La capacidad de entablar relaciones
afectuosas y cordiales con los estudian-
tes desde la que acceder al conocimien-
to del grupo y del individuo para poder
influir positivamente en sus opiniones
y actitudes.

En lo que respecta al perfil profesional,
se atiende al saber y al saber hacer del tu-
tor en su dominio del conocimiento y ejer-
cicio de la accion tutorial. En relacion al
conocimiento de la accion tutorial, seria
deseable disponer de:

a) Un saber cientifico que le permita ex-
plicar de forma competente las mate-
rias que imparte.

b) Un conocimiento tedrico sobre educa-
cién y ciencias afines. En concreto, es
deseable conocer en profundidad las
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generalidades del sistema universitario
(itinerarios, especialidades, salidas pro-
fesionales, etc.) y, a su vez, las particu-
laridades de aquellos campos cientificos
que lo configuran (psicologia, didactica,
filosofia, sociologia, etc.).

¢) Un conocimiento tedrico-practico sobre
relaciones interpersonales, direccion y
animacién de grupos, de manera que
pueda identificar estructuras, roles,
factores o fuerzas que interfieren en el
desarrollo del grupo de estudiantes.

d) Un conocimiento de técnicas de diag-
nostico e intervencion educativa de
cara a una atencion mas personaliza-
da, fomentar la motivacion o promover
iniciativas-programas de atencién a la
diversidad.

Por su parte, atendiendo al ejercicio
practico de la accion tutorial, también
seria deseable poner en practica técnicas
ligadas a la evaluacién, la realizacion de
entrevistas, la dinamizacion de grupos, la
promocién de habilidades sociales, la moti-
vacion, etc.

Entendemos que el perfil mas idéneo
de tutor universitario sera aquel que con-
jugue un equilibrio entre las diferentes
competencias creando lo que Hagenauer
y Volet (2014) denominan support dimen-
sion o atmosfera de apoyo al estudian-
te, donde este wltimo perciba un proceso
personalizado de acompanamiento en el
transcurso de su paso por la universidad y,
al mismo tiempo, sienta que sus necesida-
des son atendidas.

3. Necesidades tutoriales de los
estudiantes universitarios

El estudio de las necesidades de orien-
tacion que ha de atender la tutoria univer-
sitaria podria analizarse a partir de las tres
fases asociadas al paso del estudiante por
la universidad (ingreso, desarrollo de los
estudios y la transicion al mundo laboral).

Atendiendo en primer lugar a los mo-
mentos iniciales en los que este toma con-
tacto con la ensenanza universitaria, exis-
ten numerosos estudios (Da Re y Clerici,
2017; Esteban, Bernardo y Rodriguez-Mu-
niz, 2016; Garcia-Ros, Pérez-Gonzalez,
Pérez-Blasco y Natividad, 2012; Garcia,
Carpintero, Biencinto y Nunez, 2014,
Lopez-Gomez, 2015; Lorenzo Moledo, Ar-
gos, Hernandez Garcia y Vera Vila, 2013,
Manzano-Soto y Roldan-Morales, 2015;
Pujol y Duran, 2013; Rebollo y Espineira,
2017; Soares, Almeida y Guisande, 2011,
Torrecilla et al.,, 2013) desde los que se
podrian enfocar las demandas asociadas a
tres dimensiones:

a) Lo académico (desconocimiento de la
institucion; desajustes competenciales
ante altas exigencias; la dificultad para
gestionar los tiempos de estudio; estrés
ante momentos de compromiso, etc.).

b) Lo personal (falta de habilidades de
autorregulacion; carencias en el desa-
rrollo de la toma de decisiones; falta de
autonomia; potenciacion de las estrate-
gias metacognitivas; fortalecimiento de
la motivacién por los estudios, etc.).

¢) Lo social (complejidad de generar nue-
vas redes sociales; gestion de la sepa-
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racion de los vinculos familiares; difi-
cultades para compaginar estudios y
trabajo; la potenciacion de habilidades
sociales y de gestion de los conflictos en
el aula, etc.).

En las siguientes fases (desarrollo de
los estudios y transicion al mundo laboral),
algunas de las necesidades comentadas
pueden continuar y emerger otras nuevas
(Figuera y Gonzalez, 2014; Martinez Cla-
res et al., 2019; Pérez, Gonzalez, Gonza-
lez y Martinez, 2017; Solaguren-Beascoa y
Moreno, 2016):

- A nivel académico, las demandas se fo-
calizan en dos ambitos esenciales que
tienen relacion con el apoyo al proceso
de ensenanza-aprendizaje (conocimien-
to de técnicas de estudio; orientacion
en los trabajos finales de estudios; co-
nocimiento de las dindmicas de traba-
jo-metodologias del profesorado; mejor
comprension de los planes de estudios
—agsignaturas optativas, caracteristi-
cas de las materias, sistema de crédi-
tos—; dificultades ante la diversidad
de sistemas de evaluacion, etc.) y con
el desarrollo profesional y la insercion
sociolaboral (desconocimiento de las
salidas profesionales; guia en la toma
de decisiones ante la transicion al mer-
cado laboral; demanda de oportunida-
des para el desarrollo de competencias
profesionales; un mayor conocimiento
de la formacion de posgrado, etc.).

- A nivel personal, se intensifica la ne-
cesidad de configurar una identidad
consolidada (gestion de las emociones;
adquisicion de competencias transver-

sales; apoyos en el proceso de madura-
cién personal y en el establecimiento de
metas futuras, etc.).

- A nivel social se incide en aspectos pro-
pios del desarrollo de las relaciones in-
terpersonales (ayuda-mediacion en la
gestion de los conflictos; potenciacion
de habilidades de comunicacion; aseso-
ramiento en el desarrollo de las habi-
lidades sociales; favorecer estrategias
para trabajar en equipo, etc.).

En definitiva, entendemos que para
ofrecer una Optima respuesta a estas ne-
cesidades, la accion tutorial universitaria
ha de plantearse desde un posicionamiento
holistico e integral pero, a su vez, adaptado
a los contextos en los que se encuentra el
estudiante (Lopez y Gonzalez, 2018).

4. Planteamiento de la investiga-
cion, objetivos e hipétesis

Como objetivo general se pretende
analizar el efecto que tiene el perfil y las
funciones del tutor sobre las necesidades
tutoriales que presenta el alumnado de
educacion superior; para lograrlo, se plan-
tean los siguientes objetivos especificos:

- Validacién de una escala de evaluacion
de la tutoria en educacion superior.

— Validacién del constructo de interrela-
cién de factores asociados a la tutoria en
educacion superior (perfil del tutor, fun-
ciones del tutor y necesidades tutoriales).

- Confirmar la influencia positiva de los
factores asociados al perfil del tutor
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Ademas, amparados en los fundamen-
tos tedricos y como consecuencia de los ob-
jetivos planteados, se disena el modelo que
se somete a contraste empirico (Grafico 1).

sobre sus funciones y las necesidades
tutoriales del alumnado en educacion
superior, asi como la influencia de esas
funciones del tutor en las necesidades
tutoriales del estudiante.

Grarico 1. Modelo estructural a confirmar.

Perfil del
tutor
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Fuente: Elaboracién propia.

Siguiendo el modelo de referencia, las
hipdtesis que se plantean son las siguientes:
Hipotesis 1 (H)): el perfil del tutor
pronostica el tipo de funciones que este
ejerza (Alvarez Gonzélez, 2013, 2014; Cid
y Pérez, 2006; Rodriguez Espinar, 2004).

Hipotesis 2 (H,): el perfil del tutor
pronostica el efecto causado por este en
las necesidades tutoriales del alumnado
(Garcia Nieto et al., 2004; Lopez et al.,
2018; Martinez Clares et al., 2019).

Hipodtesis 3 (H,): las funciones del tu-
tor tienen una influencia directa sobre el
efecto en las necesidades tutoriales del
alumnado (Amor Almedina, 2016; Lopez
y Gonzalez, 2018; Urbina et al., 2017).

5. Metodologia

Esta investigacion se enmarca dentro
de un diseno metodoldgico de tipo encues-
ta que pretende comprobar un modelo teo-
rico de interrelacion de diferentes factores
asociados a la tutoria en educacion supe-
rior, recurriendo para ello a la técnica de
ecuacion estructural utilizando el progra-
ma Amos 18.0.

5.1. Participantes

A partir de la poblacién objeto de estudio
(alumnado matriculado en titulaciones de
grado de la Universidad de Huelva) se reali-
za un muestreo no probabilistico de tipo in-
cidental desde el que se marcan como cuotas
la representatividad de estudiantes matri-
culados en titulaciones pertenecientes a las
diferentes areas de conocimiento y la diver-
sidad de género. Este procedimiento se logra
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con una muestra de 581 estudiantes (49.1 %
hombres; 50.9 % mujeres, con una media de
edad de 22.94 anos) matriculados en diver-
sos cursos (35.5 % en primero; 27.5 % en se-
gundo; 28.1 % en tercero; 9 % en tltimo cur-
so) de treinta titulaciones diferentes [Artes
y Humanidades (4.13 %), Ciencias (3.09 %),
Ciencias de la Salud (8.77 %), Ciencias So-
ciales y Juridicas (61.27 %) e Ingenieria y
Arquitectura (22.71 %)]. Esta es una cifra
suficiente (nivel de confianza de 95 %; error
muestral del 5 %), aunque no optima para
una validacion inicial.

5.2. Instrumento

Para la recogida de datos se elabora
una escala ad hoc (véase Tabla 2), com-
puesta de tres dimensiones [Funciones del
tutor (FT), Perfil del tutor (PT) y Necesi-

dades tutoriales del alumnado (NT)] de 26,
13 y 21 items respectivamente, dispuestos
en una escala tipo Likert con valores de
1 a7, siendo 1 nada importante y 7 muy
importante. El instrumento se ha elabo-
rado a partir de los fundamentos tedricos
de referencia evidenciados en la bibliogra-
fia consultada (Alvarez Gonzalez, 2013,
2014; Amor Almedina, 2016; Cid y Pérez,
2006; Echeverria, 2002; Garcia Nieto,
et al., 2004; Lazaro, 2003; Lopez y Gon-
zélez, 2018; Martinez Clares et al., 2019;
Rodriguez Espinar, 2004, entre otros) y
que dejan entrever al perfil del tutor y las
funciones que desempena, como factores
asociados a una accién tutorial satisfacto-
ria y desde los que poder llegar a conocer y
atender a las necesidades tutoriales de los
estudiantes universitarios.

TaBrA 2. Escala de evaluacion de la tutoria en educacion superior.

I. Funciones del tutor (y de la tutoria) respecto de los alumnos (FT)

F1. Informar sobre cuestiones académicas institucionales (organizacion administrativa,
plan de estudios, asignaturas, normas de promocién, itinerarios...).

F2. Proporcionar acogida institucional al alumno de nuevo ingreso.

F3. Garantizar una atencién académica personalizada.

F4. Orientar y asesorar sobre estrategias de ensenanza-aprendizaje.

tos de estudio.

F5. Orientar y asesorar sobre estilos de aprendizaje, técnicas de trabajo intelectual y habi-

F6. Orientar para el desarrollo de planes académicos individuales.

F7. Orientar sobre el desarrollo de competencias genéricas.

F8. Realizar el seguimiento y evaluacién del alumnado, proporcionandole informacion y
asesoramiento sobre sus resultados y rendimiento.

F9. Asesorar sobre elaboracion de trabajos de las asignaturas.

F10. Asesorar y recomendar bibliografia sobre las materias de su competencia.

F11. Asesorar sobre participacién en la vida universitaria.

F12. Mediar en casos de conflicto (profesor/alumno; alumno/alumno; alumno/institucién).

F13. Orientar sobre habilidades sociales y comunicacion.

F14. Orientar sobre competencias interpersonales.
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F15. Orientar sobre resolucién de conflictos en situaciones personales, familiares, de salud,
sociales...).

F16. Asesorar sobre relaciones afectivas.

F17. Orientar para la toma de decisiones.

F18. Orientar sobre salidas profesionales, insercién laboral y mercado de trabajo.

F19. Asesorar para el desarrollo de competencias profesionales.

F20. Facilitar referentes profesionales.

F21. Orientar y asesorar en cuestiones sociales (vivienda, ayudas, entorno cultural...).

F22. Diagnosticar y evaluar necesidades educativas individuales y/o grupales.

F23. Coordinar o coordinarse con el equipo docente.

F24. Coordinarse con autoridades de la facultad/universidad y con el personal auxiliar
(PAS, becarios...).

F25. Atender a alumnos con becas Erasmus/Sécrates.

F26. Coordinar y supervisar las practicas de los alumnos en empresas/instituciones.

II. Perfil humano y profesional del tutor (PT)

P1. Afectividad.

P2. Empatia.

P3. Individualizacién (conocimiento personal de cada estudiante).

P4. Justicia, ecuanimidad (sin preferencias ni antipatias).

P5. Autoridad serena (capacidad de control del grupo, de hacerse respetar, no autoritarismo).

P6. Respeto a los alumnos.

P7. Personalidad capaz de influir positivamente y convencer.

P8. Capacidad de relacionarse.

P9. Capacidad de escuchar.

P10. Aptitud receptiva y disposicion al dialogo.

P11. Saber de su materia (conocimiento cientifico).

P12. Conocimiento de las ciencias de la educacion (saber sobre ensenanza).

P13. Conocimiento sobre relaciones sociales y dinamica de grupos.

III. Necesidades tutoriales de los alumnos (NT)

N1. Orientacién en la transicién de la educacién secundaria a la universidad.

N2. Orientacién a su llegada a la universidad (primer curso).

N3. Facilitar que el alumno pueda compartir trabajo y estudio.

N4. Orientacién antes de los exdmenes.
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N6. Orientacion después de la evaluacion.

N7. Orientacién durante el desarrollo de las asignaturas.

N8. Consulta de dudas sobre la materia.

N9. Orientacién para la mejora del rendimiento académico.

N10. Orientacién por factores ligados a la edad (jévenes, adultos, mayores...).
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N11. Orientacién por cuestiones de diversidad cultural (etnia, pais, grupo social...).

N12.

Orientacién por cuestiones de diversidad lingistica.

N13.

Orientacion por razones de sobredotacion y altas capacidades.

N14.

Orientacién por necesidades educativas especiales.

N15.

Orientacion por discapacidad visual, auditiva, motérica...

N16.

Orientacion y evaluacion de aptitudes (capacidades).

N17.

Orientacion y evaluacion de actitudes y personalidad.

N18.

Orientacién y evaluacion de estilos de aprendizaje.

N19.

Orientacion y evaluacion de estrategias cognitivas.

N20.

Orientacion y evaluacién de intereses profesionales.

N21. Orientacién y evaluacién de la motivacion.

Fuente: Elaboracién propia.

Para la recogida de datos, la distribu-
cién del instrumento se realizé de manera
individual y con una duracion de unos 15
minutos aproximadamente. Se inform¢é a
los estudiantes que participaron de forma
voluntaria de las instrucciones y objetivos
de la prueba, asi como de la confidencia-
lidad del procedimiento. Se aprovecharon
las franjas transversales de tutorias para
acceder a la poblacion sin necesidad de
interferir en los ritmos académicos. Y fi-
nalmente, para el analisis estadistico de
los datos obtenidos se utilizé el software
SPSS 23.

6. Resultados
6.1. Validacion del instrumento

Como ya hemos mencionado, el instru-
mento se construye expresamente para
este trabajo a partir de las referencias cita-
das. A continuacion, se somete a juicio de
expertos (seis profesores de educacién de
la Universidad de Huelva), lo que permite
valorar tanto la pertinencia como la clari-
dad de los items. Las modificaciones son
menores sobre la version inicial. Ambos

procedimientos contribuyen a la validez
tedrica.

6.1.1. Fiabilidad

Aplicado el Alfa de Cronbach para es-
timar la consistencia interna de la escala
sobre 60 variables en una muestra de 581
sujetos, se obtiene un alto indice de fiabi-
lidad (v=.953) para la escala completa.
En cuanto a los valores parciales de cada
dimensién también nos encontramos va-
lores altos (FT, «=.919; PT, «=.889; NT,
«=.921). A continuacién, se identifican
aquellos items menos consistentes para
la revision de la escala (item F6 e item
N1) y su mejora en futuras aplicaciones,
de manera que al eliminarlos el valor
total de Alfa alcanza .958 y dos de las
tres dimensiones también mejoran (PT,
a=.928; NT, a=.929).

6.1.2. Validez de constructo

Se realiza un Analisis Factorial Explo-
ratorio (AFE) con la intencion de concen-
trar la pertenencia de los items a un factor
y asi discriminar mejor entre factores. Se
recurre a una reduccién factorial aplican-
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do una rotacién ortogonal con el método
varimax. Ademas, atendiendo a los altos
indices KMO de las escalas, con valores
comprendidos entre .908 y .937 y al indi-
ce de significacion < .001 obtenido en la
prueba de esfericidad de Bartlett, se puede
afirmar que el analisis factorial es perti-
nente, conveniente y aplicable.

A continuacion, se exponen los resulta-
dos respecto a cada una de las dimensiones
consideradas:

D1. Funciones del tutor respecto de los
alumnos: se identifican tres factores que
llegan a explicar el 53.33 % de la varianza
del conjunto de items (Tabla 3):

- Factor 1: funciones de orientacion y ase-
soramiento general. Entre los items sa-
turados por el factor se encuentran los
que hacen referencia a la orientacién:
orientar sobre habilidades, competen-
cias, salidas profesionales, resolucion
de conflictos, toma de decisiones, cues-
tiones sociales, estilos de aprendizaje; y
los items que hacen referencia al aseso-
ramiento: en competencias profesiona-
les, relaciones afectivas, estrategias de
ensenanza-aprendizaje y participacion
universitaria. También engloba funcio-
nes de evaluacion y diagnéstico sobre
necesidades educativas y funciones de
coordinacion de equipo docente y con
autoridades (facultad/universidad).

TaBrA 3. Andalisis factorial sobre las funciones del tutor.

floms Componentes
F1 F2 F3
F13 741 -.276 -.140
F14 122 -.352 -.063
F19 716 -.200 -.069
F20 .710 -.183 -.075
F18 704 -115 -.192
F7 .692 -.038 .056
F15 .691 -471 -.050
F11 .675 -.107 -.196
F16 .669 -.382 .054
F23 .666 -.094 .248
F2 .653 .049 -.026
F12 .639 -.123 -.175
F22 .635 -.038 .261
F21 .634 -.256 .049
F17 .627 -.041 -217
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F5 .590 .304 -.129
F24 .578 -.118 .544
F4 541 472 -.208
F1 514 436 -.041
F10 .466 .403 -.118
F9 .384 .667 -114
F8 422 .590 -.163
F3 480 .523 -.033
F26 452 287 .561
F25 417 .360 .498
Varianza explicada por factor 37.236 10.892 5.210

Matriz de componentes rotados. (KMO= .917; Bartlett. Sig= .000).

Fuente: Elaboracién propia.

Factor 2: funciones personalizadas en re-
lacién al seguimiento del alumnado. Este
factor satura variables que ilustran a las
funciones del tutor, como un asesoramien-
to sobre los trabajos de las asignaturas, el
seguimiento y evaluacion del alumnado y
la atencion académica personalizada.

Factor 3: funciones relacionadas con las
practicas y becas Erasmus. Este factor
satura variables que ilustran la coor-
dinacién y supervisién de las practicas
y la atencion al alumnado con hecas
Erasmus/Socrates.

D2. Perfil del tutor: se identifican dos

factores que llegan a explicar el 56.254 %
de la varianza del conjunto de items (Tabla
4). A saber:

- Factor 1: perfil profesional. Este factor

ilustra variables relacionadas con la ca-
pacidad de saber escuchar y de relacio-
narse, caracteristicas, como la empatia,
el liderazgo, la ecuanimidad o la autori-
dad, a la vez que muestra conocimien-
tos sobre la educacion y la materia.

TaBra 4. Analisis factorial sobre el perfil del tutor.

. Componentes
Items
F1 F2
P6 783 177
P9 763 .182
P11 759 .038
P12 736 .030
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P4 710 314
P5 .692 .159
P7 .641 .242
P10 570 374
P2 .540 439
P8 497 457
P1 .051 .882
P3 .100 .873
P13 .435 .459
Varianza explicada por factor 44,591 11.663

Matriz de componentes rotados. (KMO= .908; Bartlett. Sig= .000).

Fuente: Elaboracion propia.

- Factor 2: perfil humano y social. Este - Factor 1: necesidades centradas en as-

factor caracteriza un perfil de tutor
afectivo, preocupado por conocer indi-
vidualmente a cada estudiante y con
conocimiento sobre relaciones sociales
y dinamicas de grupos.

D3. Necesidades tutoriales del alumna-

pectos personales y/o profesionales.
Este factor retine un conjunto de items
que enfatizan en la importancia de ne-
cesidades de orientacion y evaluacion
sobre estilos de aprendizaje, actitudes
y personalidad, estrategias cognitivas,
motivacion, intereses profesionales y

do: se identifican tres factores que expli- aptitudes.
can el 61.029 % de la varianza del conjunto

de items (Tabla 5). A saber:

(40}
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—
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S5 TaBLa 5. Analisis factorial sobre las necesidades tutoriales del alumnado.
o ®
a0 , Componentes
0 O Items
T 5 1 2 3
lg K’ N18 .763 .180 176
< A
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S O N21 707 .394 .093
s
N20 .698 .330 .146
E“W”a N16 .615 .465 .133
S
N12 .259 795 .169
N11 197 761 .053
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N13 .328 716 .100
N10 410 .626 .012
N3 312 .585 279
N15 .462 575 .246
N14 .506 .554 154
N2 .359 483 .402
N5 .037 129 .802
N8 .067 .158 770
N6 157 -.020 743
N7 .264 -.006 743
N4 .047 .225 .736
N9 .309 .353 .536
Varianza explicada por factor 43.446 12.588 5.001

Matriz de componentes rotados. (KMO= .937; Bartlett. Sig= .000).

Fuente: Elaboracién propia.

- Factor 2: necesidades centradas en
atencién a la diversidad. Este factor
ilustra necesidades de atencién a la
diversidad: lingiiistica, cultural, edad,
discapacidades y necesidades educati-
vas especiales.

- Factor 3: necesidades centradas en eva-
luacién y rendimiento de asignaturas.
Este factor satura una serie de necesi-
dades cuya importancia se centra en la
revision de exdmenes, dudas sobre la
materia y necesidades de orientacion
centradas en el proceso de evaluacion
(antes, durante y después) con una
orientacion para la mejora del rendi-
miento académico.

6.2. Confirmacion del modelo
Tras la reduccion factorial previa se
intentan contrastar empiricamente los

factores extraidos. Para el modelaje de la
ecuacion estructural se toman como refe-
rencia las hipotesis planteadas en el mode-
lo tedrico que guia la investigacion (Gra-
fico 1).

Los elevados indices de varianza ex-
plicados en los factores relativos a las
funciones de orientacion y asesoramiento
general (62 %), funciones personalizadas
al seguimiento del alumnado (42 %), fun-
ciones relacionadas con las practicas y be-
cas erasmus (87 %), necesidades centradas
en aspectos personales y/o profesionales
(92 %), necesidades centradas en atencion
a la diversidad (87 %), necesidades cen-
tradas en evaluacion y rendimiento de las
asignaturas (98 %) y los indices de regre-
sion y correlacion entre los factores inclui-
dos en la ecuacion permiten la aceptacion
del modelo (Grafico 2).
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Grarico 2. Modelo de Ecuacion Estructural.
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Fuente: Elaboracion propia.

Q Los indices de bondad de ajuste (Tabla bien alos datos (Chi-square/df= 4.76; p>.01;
o 6) indican que el modelo se ajusté bastante  CFI=.93; IF1=.93; NFI= .98; RMSA= .04).
—
8“ TaBLA 6. Indices de ajuste del modelo.

©

= O

gn - Indices de ajuste LT VeI

0 = a recomendados | observados

S 3 P .

8o |Mndicedeajuste | yug (Chicuadradolg) <5.00 4.76:p < 001

° 5 absoluto

T C

o @ IFI(indice de ajuste incremental) > .90 93

'g N fndice de ajust

=% f,\j ndice de ajuste NFI(indice de ajuste normalizado) >.90 .98

g o comparativo

-g 013 CFI(indice de ajuste comparativo) >.90 .93

25

= Error de RMSEA(raiz cuadrada del error

. ., . o < .06 .04
aproximacion medio cuadratico)

iy,

g“.’g Ajuste de muestra | HOELTER .05 >200 480

WIIIII\'\‘

Fuente: Elaboracién propia.
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En el modelo se observan tres grupos
de elementos, por una parte, los factores
independientes que hacen referencia al
perfil del tutor (social y profesional) y, por
otra parte, como variables dependientes,
las funciones que realizan los tutores,
medidas en tres tipos (de orientacion y
asesoramiento general, personalizadas
y relacionadas con las practicas y becas
Erasmus/Socrates) y, por altimo, las ne-
cesidades tutoriales del alumnado (sobre
aspectos personales y/o profesionales;
centradas en atencion a la diversidad; re-
lativas a la evaluacion y rendimiento en
asignaturas).

El modelo plantea correlaciones entre
el perfil del tutor y regresiones o influen-
cias de estos perfiles sobre las funciones
y las necesidades. De ahi que, comenzan-
do con las correlaciones entre los factores
independientes, se identifique un elevado
nivel de correlacion entre el perfil huma-
no y social y el perfil profesional (r = .96;
p= .01) y, profundizando en el analisis de
los indices de regresion entre factores, se
encuentren los siguientes resultados:

a) En funcién del tipo de perfil asociado
al tutor se puede pronosticar el tipo de
funciones que este ejerce, asi como las
necesidades tutoriales del alumnado
a las que atiende; en este sentido, se
observa en el modelo como un perfil
de tutor mas profesional muestra una
influencia positiva y significativa so-
bre las funciones de orientacién, ase-
soramiento general (3=.79 ; p< .01)
y practicas Erasmus (3=.93; p< .01)
y responde a un tipo de necesidades
centradas tanto en aspectos persona-

les/profesionales (3=.20 ; p<.01) como
en necesidades de evaluacion y rendi-
miento del alumnado (3=.80 ; p< .01).
También se observa cémo un perfil mas
humano/social pronostica funciones
mas personalizadas orientadas al segui-
miento del alumnado (3=.65; p< .01),
atendiendo a necesidades personales,
profesionales (3=.53; p< .01) y de di-
versidad (3=.57; p< .01).

b) Respecto a las funciones, se observa
como, dependiendo de la tipologia que
se desarrolle, influyen positivamente y
en distinto nivel sobre las necesidades
tutoriales, siendo estas igualmente de-
terminadas por el perfil que defina al
tutor. En este sentido, se aprecia como
las funciones de orientacion y asesora-
miento general influyen positiva y sig-
nificativamente sobre las necesidades
centradas en aspectos personales y/o
profesionales (3=.28; p< .01), y sobre
las ligadas a la atencion a la diversidad
(3=.42; p< .01).

¢) Finalmente, las necesidades centra-
das en la evaluacion y seguimiento de
las asignaturas vienen pronosticadas
por funciones personalizadas al se-
guimiento del alumnado (3=.13; p=
.01) y, en menor nivel, por funciones
relacionadas con las practicas y becas
Erasmus (3=.10; p< .01).

Finalmente, respecto al modelo de me-
dida, para aquellos factores que saturan a
una gran cantidad de indicadores, se deci-
de incluir los items cuyas cargas factoria-
les son superiores a .6 ya que se consigue
un mejor ajuste (Tabla 7):
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TaBra 7. Cargas factoriales del modelo de medida.

Indicador Valores recomendados
ASESORAMIENTO GENERAL
F13 885
F14 893
F19 870
F20 .863
F18 858
F7 796
F15 .886
F11 .801
F23 .785
F16 851
F2 768
F12 813
F22 772
F21 .806
F17 .785
o | NECESIDADES PERSONALES Y PROFESIONALES
Q
- N18 926
(e)]
7 N17 .955
. § N19 935
WS N21 952
on —
© 5 N20 .937
2T
2 o N16 942
O O
: $ | NECESIDADES DIVERSIDAD
S N11 893
< A\
§°c N12 938
g S N13 .906
2 N10 .896
= (© B
NECESIDADES EVALUACION
N4 .965
N7 .959
N6 957
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N8 961

N5 972
PERFIL PROFESIONAL

P11 .983

P12 977

P9 987

P7 979

P6 990

P5 983

P4 .985
PERFIL HUMANO

P3 987

P1 .980
FUNCIONES PERSONAL

F3 720

F8 .824

F9 .824
PRACTICAS ERASMUS

F26 .888

F25 .960

Fuente: Elaboracién propia.

7. Discusion y conclusiones

El objetivo de este trabajo era analizar
el grado de relacion que tienen el perfil y
las funciones del tutor sobre las necesida-
des tutoriales que presenta el alumnado de
educacion superior. Para ello, se establecie-
ron dos objetivos especificos que acotaran
la validacion de un instrumento y del cons-
tructo objeto de estudio para lograr un ana-
lisis valido y fiable de los resultados obteni-
dos, lo cual se ha visto confirmado a través
del AFE y la posterior confirmacion de un
modelo, mediante el procedimiento de ecua-
ciones estructurales, que nos lleva a identi-

ficar la existencia de correlaciones entre el
perfil del tutor, y regresiones o influencias
de estos perfiles sobre sus propias funcio-
nes y las necesidades de los estudiantes.

Concretando los objetivos y atendiendo
a las hipétesis planteadas, los resultados
nos permiten confirmar dichas hipdtesis a
través de diferentes correlaciones eviden-
ciadas. Como conclusiones destacan:

a) Existe un perfil profesional de docente
universitario que otorga prioridad al
area académica de la accion tutorial con
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el fin de atender a unas necesidades de
los estudiantes ligadas a la evaluacion y
al rendimiento académico; esto le exige
demostrar ciertas competencias profe-
sionales (saber escuchar y saber relacio-
narse y demostrar conocimientos sobre
la educacion y la materia que imparte) y
cualidades en su personalidad (empatia,
liderazgo, ecuanimidad o autoridad) que
son compartidas por otras investigacio-
nes (Fernandez-Salinero, 2014; Garcia
Cabrero, et al., 2016; Martinez Clares et
al., 2014; Mas Torello, 2012; Torrecilla
et al., 2013). Este perfil de tutor tam-
bién se relaciona con el desarrollo de
funciones personalizadas y proximas al
seguimiento del alumnado (asesorar so-
bre los trabajos de las asignaturas, el se-
guimiento y evaluacion del alumnado y
la atencion académica personalizada) y
con funciones ligadas al asesoramiento
en los periodos de précticas y/o en pro-
gramas de becas (Erasmus/Socrates).

b) Existe un perfil humano de docente
universitario que desarrolla mas inten-
samente el area personal y social de la
accion tutorial, con el fin de atender
a unas necesidades de los estudian-
tes proximas a aspectos intimos de su
personalidad, la toma de decisiones
profesionales o la atencion a la diversi-
dad,; esto le exige demostrar un compor-
tamiento afectivo, una preocupacion
por la personalizacion e individualiza-
cion de la ensenanza e implicarse en
las relaciones sociales y dindmicas de
los grupos. Este perfil de tutor desa-
rrolla unas funciones orientadoras y
de asesoramiento general (orientar so-
bre habilidades, competencias, salidas

profesionales, resolucion de conflictos,
toma de decisiones, cuestiones sociales,
estilos de aprendizaje, asesoramiento
en competencias profesionales, relacio-
nes afectivas, estrategias de ensenan-
za-aprendizaje y participacion univer-
sitaria) que, aunque no cuentan con la
trayectoria de contextos como el anglo-
sajon (Cashmore, Scott y Cane, 2012,
analizaban la importancia del rol del
tutor para generar un sentimiento de
pertenencia con la institucién y evitar
el abandono temprano), en la actuali-
dad emergen como una de las funcio-
nes claves en la tutoria universitaria
y de ahi que haya que profundizar en
los principios que han de guiar su desa-
rrollo (Haya, Calvo y Rodriguez, 2013;
Herrera Rodriguez, 2017; Lépez y Gon-
zalez, 2018; Lopez et al., 2013; Manza-
no-Soto y Roldan-Morales, 2015; Mar-
tinez Clares et al., 2019; Yale, 2019).

Se hacen visibles dos modelos de ac-
cién tutorial (académico-profesional —tea-
ching— y personal —counseling—) delimi-
tados por las necesidades que presenta el
alumnado y que polarizan la labor y el per-
fil del tutor universitario, por lo que esta
contribucion apoya las tesis tedricas exis-
tentes desde las que se configuran las dife-
rentes clasificaciones de modelos de tuto-
rfa universitaria (Alvarez Gonzalez, 2013,
2014; Alvarez Gonzélez y Alvarez, 2015;
Lobato y Guerra, 2016) y pone de relieve
la necesidad de tomar en consideracion las
necesidades del estudiante como punto de
partida desde el que disenar y desarrollar
aquellas practicas tutoriales incluidas en
los diferentes servicios y/o programas que
se desarrollan en la universidad.
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Para alcanzar este reto, el estudio que
se presenta comparte con otros trabajos
recientes (Martinez Clares et al., 2019;
Waltz, 2019) la importancia de proporcio-
nar al profesorado informacion y forma-
cién practica para generar una «concien-
ciacion profesional» desde la que adquirir
un compromiso con una funcion inherente
a la labor docente y que «no ha de bhasarse
unicamente en aspectos técnicos y meto-
doldgicos, sino también en aquellas com-
petencias personales y participativas que
la tutoria reclama» (Martinez Clares et al.,
2016, p. 95). Frente a contextos masifica-
dos y proclives a la despersonalizacion del
proceso de ensenanza y aprendizaje, los
estudiantes expresan claramente una pre-
ocupacion en este sentido y trabajos como
el de Amor Almedina (2016), Cashmore et
al. (2012), Lopez-Gomez (2017) o Pérez et
al. (2017) demuestran que aquellos tuto-
res mas cercanos al estudiante generan en
ellos un mejor proceso de adaptacion a la
universidad, desarrollan un sentimiento
de pertenecia a la institucion e incremen-
tan sus expectativas de éxito y rendimien-
to académico.

En definitiva, la propuesta de una ac-
cién tutorial integral (Alvarez Gonzalez,
2017) ha de tener cabida en la labor del
tutor universitario y asi queda demostra-
do en gran parte de la teoria que sirve de
fundamentacion del presente estudio y en
los resultados obtenidos en el mismo.

8. Limitaciones y lineas de inves-
tigacion

Como limitaciones del estudio cabria se-
nalar la necesidad de contrastar la opinion

del alumnado con el tutor universitario,
de manera que se logre un mayor ajuste
y significacion de los objetivos propuestos.
Del mismo modo, haber incrementado la
muestra final en algunas de las areas de
conocimiento hubiese ofrecido una mayor
generalizacion de una informacion que
parte de una realidad concreta, pero que
se asemeja a otros contextos analizados en
la fundamentacién del estudio.

Como prospectiva, este trabajo pro-
mueve la necesidad de continuar indagan-
do en las necesidades del alumnado uni-
versitario y en la labor del docente como
tutor para generar un contexto de ense-
nanza y aprendizaje significativo para
ambos agentes. A ello puede contribuirse
mediante la construccion y validacion de
instrumentos que atiendan a constructos
y variables asociadas a la accion tuto-
rial en la educacidn superior, asi como la
transferencia de informacién procedente
de otros contextos internacionales con
trayectorias dilatadas en el desarrollo de
la tutoria universitaria.
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Luri, G. (2019).

La Imaginacidn conservadora: una defensa
apasionada de las ideas que han hecho del
mundo un lugar mejor.

Barcelona: Ariel. 344 pp.

En los tiempos que corren no es facil
proclamarse conservador ni estar a favor
del conservadurismo, y menos en Espana.
Pronunciarse supone un acto de valentia y
una declaracion de intenciones, exponién-
dose a ser considerado como retrogrado
por una sociedad en muchos casos liberta-
ria y muy ruidosa.

El conservadurismo no es ni mas ni me-
nos que el fruto de la historia, del paso del
tiempo y de los hechos que han significado
un algo en la vida de las personas de un
pais. El conservador es un ser que decide
no olvidar el pasado, que quiere aprender
de lo sucedido anteriormente para hacer
frente al presente y construir un futuro
con mas seguridades y firmezas.

Algunos revolucionarios y reacciona-
rios ven esto como un paso atras, como
una involucién de la sociedad, cosa que

no es ni cierta ni objetiva. El conservadu-
rismo tiene una intima relacion con las
revoluciones, es mas, existe gracias a las
revoluciones; es la contrarrevolucion de
las revoluciones. Mientras que lo revolu-
cionario busca cambiar todo lo establecido
y luchar contra el poder, el conservador
prefiere sentirse heredero de la tradicion
y conformar el mundo moderno desde un
pasado.

En torno a estas cuestiones pivota el
libro que aqui se resena, escrito por Gre-
gorio Luri, que, siendo consciente del pa-
radigma actual en el que vivimos, ha de-
cidido atreverse a la defensa justificada de
esta ideologia.

La circunspeccion es un término clave
para comprender esta idea. No nos sirve
con cambiar lo establecido, hay que viajar
al pasado para entender aquello que vemos
y nombramos y qué mejor forma de viajar
al pasado que la lectura de los grandes li-
bros.

Se tiende a creer que la innovacion es el
futuro, que hay que innovar para avanzar
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y que esto es una clara sefal de progreso,
pero innovacion y progreso no van siempre
cogidos de la mano. El conservador, afir-
ma Luri, cree en el progreso, pero no en
la innovacién. Mientras que el progreso
prospera en paralelo al avance de nuestra
inteligencia y pone el foco en el contenido,
la innovacién se adelanta a la inteligencia
y pone el punto de mira en la velocidad de
las mejoras. Puede tenderse a pensar que
el conservador vive anclado en el pasado,
pero no es asi. El conservador también es
moderno (entendiendo que lo moderno no
ha de ser necesariamente innovacionista),
pero se niega a ser solo eso, quiere algo
mas, quiere enriquecer la tradicion, ali-
mentarla, seguir haciéndola.

Este discurso tropieza a menudo con
las ideas de la izquierda, que alegan ser
los partidos progresistas, los partidos del
cambio, cuando en demasiadas ocasiones,
lo inico que consiguen ser es innovacionis-
tas, revolucionarios y temerosos de perder
la conexion con el mundo.

Por el contrario, el conservadurismo no
es una simple forma de vida, como la ta-
chan algunos, es una ideologia como otra
cualquiera: interpreta el mundo, posee
una vision de la naturaleza, una orienta-
cién moral, unos esquemas de un progra-
ma de gobierno, una retorica y unos crite-
rios de coherencia.

Como gran enemigo de esta ideologia en-
contramos el nihilismo, que surge al dejar a
un lado la prudencia propia del hombre con-
servador y dar paso a la ciencia como tinica
referencia del pensamiento, lo que desembo-
cara mas tarde en el pensamiento nihilista.

Estas ideas no pueden ser ajenas a lo
politico, por lo que gran parte de la obra
resenada trata sobre la polis y todo lo que
la rodea, en concreto, ocupa un lugar privi-
legiado el concepto de politeia. La politeia,
tal como expresa el autor, es la coordina-
cién reciproca entre todos los hombres de
una ciudad que permite hacer algo. No es
una ley, no puede ser escrita (si asi fuera
serfa una constitucién). La politeia recoge
el deseo y la necesidad de vivir que tienen
los habitantes de la‘polis, aquello que les
une y les hace diferentes a los demas. Esta
politeia, irrenunciable, es fruto del pasado,
de los buenos ejemplos, de una tradicion
conformada tras una lenta transforma-
cién. Queda al descubierto la razon por la
que no es bueno renunciar a ella, pues pue-
de ensenar mucho fijarnos en la politeia,
pero en Espana, desde hace un tiempo,
esta conciencia se esta perdiendo. Lo poli-
teico se pierde cuando se olvida a los gran-
des escritores antiguos, cuando se olvida
aquello que nos ha conformado, cuando
se deja de hacer culto a los «muertos ilus-
tres», que decia Ramon y Cajal, lo que nos
conduce cada vez mas a un atraso politico.

Mantener la‘polis sana no es tarea fa-
cil, pero el hombre necesita vivir en co-
munidad y ello supone estar sometidos a
unas leyes. Las leyes son una necesidad
tan natural como la del deseo sexual. La
ley no busca expresar la naturaleza del ser
humano, sino regir la conducta humana
para hacer animales politicos. El hombre,
como animal que es, tiende a ceder a sus
pasiones e instintos, pero debe reprimirlos
y superarlos. Como indica el autor: «La ley
reprime lo que hay de animal en nosotros y
nos permite aspirar a ser politicos» (p. 113).
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Por ello, es de suma importancia la crea-
cién de instituciones intermedias entre la
individualidad del hombre y el Estado. No
nos podemos permitir ser auténomos com-
pletamente, resulta imposible. Para que
un hombre pueda ser completamente au-
ténomo deberia crear su idioma propio, su
ciencia propia y su propia distancia critica
de si. Los intentos de antropotecnologia
para liberar al ser humano de lo politico
han sido en balde. Pese a que una perso-
na no puede dejar de ser politico, si que se
puede permitir ser mas o menos politico,
es decir, se aceptan grados. El ser mas o
menos politico depende, en gran medida,
de la educacion colectiva que reciba. Sin
una educacion colectiva adecuada, el hom-
bre se degrada, convirtiéndose en criatura
salvaje.

Platon, siglos atras, ya nos advierte de
los peligros que puede suponer el obviar
estas leyes y el sobrepasar los limites na-
turales, convirtiéndonos en una ciudad
afiebrada. Para poder evitar esto es nece-
sario poner limites, leyes que regulen la
salud politica de la ciudad y la conviertan
en una teatrocracia donde los espectadores
de lapolis 'y de si mismos sean los propios
hombres.

En la dltima parte del libro, Luri de-
dica una serie de capitulos a analizar la
situacion politico-social actual de Europa,
como politeia de la que formamos parte, y
de Espana.

La libertad es uno de los temas mas re-
currentes en el panorama social y politico.
Todos abogamos por la libertad moral para
consumar las acciones, pero cuanto mas

libres parecemos ser, mas esclavos somos.
En Europa, se ha pasado de una autoridad
moral perteneciente a la Iglesia, a una
autoridad moral de terapeutas, dice Luri.
Nos exigimos moralmente mas de lo que
podemos soportar, cosa que nos avergiien-
za y, al no existir una moral marcada, todo
es valido, nada nos sorprende. Conseguir
que algo esté moral y socialmente acepta-
do es relativamente sencillo, simplemente
hay que victimizarlo, hay que mostrar que
algo o alguien sufre por aquello que reivin-
dica, siendo esta la mejor forma de presen-
tar una causa.

Otro estigma incandescente en la socie-
dad moderna que se trata ampliamente es
el elitismo, el cual hay que ocultar a toda
costa. La meritocracia existente en nues-
tra sociedad, es algo que, segtin algunos
politicos, hay que erradicar; de ahi los dis-
cursos contra la casta, los ricos... Pero este
argumento es relativamente nuevo. Hasta
hace poco se defendia, incluso un socialista
como Fernando de los Rios, la aristarquia,
la seleccion de los mejores para los mas al-
tos puestos. Sin embargo, igual que es im-
portante facilitar el ascenso a aquellos que
con su esfuerzo y trabajo son merecedores
de ello, también hay que facilitar el des-
censo a aquellos que no se han merecido la
ctspide honradamente.

En ocasiones, la ciudadania no busca lo
politicamente neutral, busca que le digan
lo que quiere oir, el poder de la persuasion
y la mentira. Se confia en la democracia
para que esta resuelva los problemas de los
ciudadanos sin que ellos sean plenamente
conscientes lo que ocurre en realidad. Se
vive en una mentira saludable constante,
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pero sin estas mentiras, no existiria de-
mocracia alguna. Para que una (polis se
mantenga hay que crear una superestruc-
tura emocional que haga parte a todos los
ciudadanos de una verdad comin, aunque
esta tenga parte de mentira democratica.

Por tltimo, analizando la cuestion en
Espana, Luri manifiesta la singularidad
de esta como nacién. Tras un breve repaso
historico, en el que cita a numerosos poli-
ticos y pensadores, muestra como Espana
ha ido perdiendo —si es que alguna vez
lo hubo realmente— su sentido de patria,
como «hay paises que se saben amar a si
mismos [...] y en cambio nosotros, o0 nos
apasionamos 0 nos ensafamos con no-
sotros mismos» (p. 297); Espana es posi-
blemente uno de los tnicos paises que no
quiere a su patria. Toda nacién posee un
ADN inmodificable pese a los titubeos po-
liticos y sociales, pero nosotros, en cambio,
en 20 anos hemos cambiado completamen-
te nuestra naturaleza. Este punto, a mi
parecer, viendo la situacion actual, quiza
convendria desarrollarse mas en el libro,
buscando las razones que han hecho a Es-
pana ser portadora de este sentimiento.

Toda patria tiene sus defectos, ningtin
patriotismo es perfecto, pero para compen-
sar esto, se hace una idealizacion de lo pa-
triotico, asi se muestra el amor propio. Es
importante recordar a un pais las razones
para sentirse orgulloso de si mismo, sin
olvidar los motivos que puede tener para
sentir vergiienza.

Como dice Luri en su ultimo parrafo,
«gste libro ha resultado ser un libro de re-
sonancias» (p. 329) y es que, como buen

conservador y maestro que es, ha querido
apoyarse en numerosos autores de todas
las indoles para defender su postura, y no
se puede cuanto menos pensar que «predi-
ca con el ejemplo».

El libro, a parte de su gran peso filoso-
fico, histérico y analitico, nos puede esbo-
zar unas pinceladas de la importancia que
tiene, una vez mas, la educacién en toda
polis, para preservar la tradicion y educar
colectivamente y ser asi seres politicos y no
salvajes. Educar en el pasado no tiene que
significar ser un retrégrado, sino simple-
mente aumentar el campo de vision, per-
mitiendo la circunspeccion que nos puede
ayudar a no cometer errores anteriores.

Enrique Alonso Sainz ll

Quigley, C. F. y Herro, D. (2019).

An educator’s guide to STEAM. Engaging
students using real-world problems

New York: Teachers College Press. 153 pp.

Recuerdo bien el dia en que aprendi
realmente el concepto de circulo. Algo
aparentemente sencillo de dibujar, a mano
0 con un compas si se desea una mayor
perfeccion, tiene unas implicaciones mu-
cho mas profundas si se le presta la debi-
da atencion y se pretende comprender en
toda su extension. Era un nifio cuando la
profesora de Dibujo falté por una baja mé-
dica y acudi6 un profesor sustituto, quien
cogi6 una tiza atada a una cuerda y nos
hizo ver con claridad el sentido completo
del circulo. Aquel profesor no nos ense-
6 a dibujar circulos, lo que ya sabiamos
desde hace tiempo, sino que nos ayudé a
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tocar el circulo con nuestras propias ma-
nos, a manejarlo, transferirlo, a mirarlo
desde diferentes puntos de vista. El cir-
culo habia dejado de ser un simple dibujo
en la pizarra o el papel, para convertirse
en un concepto relevante no solo para la
asignatura de Dibujo, sino también para
las matematicas —dando sentido a las
formulas que estudidbamos y los concep-
tos asociados como el radio, el didmetro o
el perimetro—, la biologia —al entender
las razones de la circularidad de muchos
organismos—, la fisica —en relacion a la
distribucion de las fuerzas—, o la estética
—en referencia a la perfeccion inherente
al propio dibujo—. Aquella sencilla expe-
riencia transdisciplinar cambié nuestra
percepcién sobre el circulo, pero tam-
bién sobre otros contenidos. Nos ayudd
a comprender que lo que explicaba cada
profesor no era relevante exclusivamente
para su asignatura, sino que podia facili-
tar entender mejor lo que estudidbamos
en materias aparentemente distintas.
Nuestra percepcion de la realidad cambio,
haciéndose menos estrecha y torpe, y mas
interconectada e integral. Aquella clase
nos hizo un poco mas intelectualmente
maduros.

Esta pequena anécdota me parece que
ilustra uno de los objetivos fundamentales
de lo que se conoce como educacién STEAM
(Science, Technology, Engineering, Arts
and Mathematics), que constituye el tema
central del libro que aqui se resena. En po-
cas palabras, la educacion STEAM trata de
afrontar el reto de los aprendizajes que se
producen de manera desconectada, tanto
entre ellos mismos, como con el entorno
social. Es un método transdisciplinar que

se propone ensenar contenidos y las rela-
ciones existentes entre ellos, de tal forma
que permitan trascender los propios conte-
nidos y desarrollar una vision mas amplia
y profunda de la realidad.

Las autoras de este libro son dos profe-
soras universitarias en Pittshburgh y Clem-
son (EEUU), quienes, en los tltimos anos,
han realizado un importante nimero de
investigaciones sobre este tema, investi-
gaciones que son fruto de un trabajo muy
vinculado a centros educativos, en tareas
de formacion, asesoramiento y desarrollo
de programas STEAM. Esto es evidente
tanto en algunas de sus publicaciones an-
teriores como en el propio libro, que tiene
un eminente caracter descriptivo y practi-
co, asi como argumentativo de las contri-
buciones de su propuesta.

El origen del STEAM es bastante re-
ciente y en él se encuentra una clara in-
tencién de complementar la metodologia
del STEM, mediante la integracién de las
artes, entendidas en sentido amplio. Sin
embargo, como afirman las autoras del
libro, no se trata simplemente de anadir
un nuevo concepto, sino también de dotar
de un caracter mas social y humanistico
a esta metodologia. Con las artes se pre-
tende adquirir una visién mas creativa
de las posibles soluciones a los problemas
sociales, que habitualmente implican cues-
tiones cientificas, y se adquiere una con-
ciencia de que los problemas no siempre
tienen una tnica solucion, como apuntaba
Eisner, ni esta se conoce desde el princi-
pio, ni se alcanza siguiendo estrictamente
una serie de pasos establecidos, sino que se
crea progresivamente con el propio proce-
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so de aprendizaje. Si bien, como todo con-
cepto reciente, no presenta un consenso en
su definicion entre los diferentes autores,
este libro pone el acento precisamente en
el vinculo entre ciencias y artes y humani-
dades, como estrategia que evita una es-
trecha vision de las primeras.

Unido a esto, el STEAM tiene el ohjeti-
vo de otorgar al concepto un caracter mas
inclusivo en el que ninas y estudiantes de
minorias étnicas escasamente motivados
por las disciplinas cientificas puedan ver-
se atraidos por ellas, pues, habitualmente,
el STEM se desarrolla en actividades ex-
traescolares con disenos instruccionales
avanzados, que no son accesibles a todos y
que redundan en una muy desigual repre-
sentacion en profesiones cientificas.

Cabe senalar que, aunque el resultado si
resulta novedoso, sus diferentes elementos
son habituales de las innovaciones pedago-
gicas de los tltimos afos, como el aprendi-
zaje basado en problemas, el aprendizaje
significativo o el aprendizaje-servicio. Sin
embargo, aporta un aspecto que me parece
muy significativo y que hace referencia a
la ensenanza transdisciplinar y conectada
con la realidad. Puede decirse que meto-
dologias como el aprendizaje-servicio han
sido criticadas en muchos casos por poner
mayor atencion en el servicio que en el
aprendizaje. En este sentido, el STEAM, si

El funcionamiento de esta metodolo-
gia es explicado en los primeros capitulos,
donde se presentan de manera detallada
los puntos clave para el desarrollo de uni-
dades STEAM. A pesar de ello, no puede
decirse que se trate de un manual al uso
con recetas concretas, sino de una guia
con reflexiones que, en muchos casos, se
encuentran enraizadas en testimonios de
profesores que estan desarrollando estas
propuestas. En definitiva, es un libro para
docentes, muy vinculado a la practica,
como suele ser habitual en buena parte de
la produccion pedagégica estadounidense,
que introduce continuas alusiones a situa-
ciones de aula y obtiene conclusiones teori-
cas a partir de ellas para configurar un mo-
delo especifico de ensenanza y aprendizaje.

Como Quigley y Herro explican, los es-
tudiantes se enfrentan a un escenario di-
senado por el profesor en el que se plantea
un problema que deben resolver median-
te diversas tareas. Estas tareas implican
diferentes disciplinas de manera natural
y requieren, en algunos casos, salidas del
centro y visitas de expertos en las distintas
problematicas como fuente de informacion
y asesoramiento. Al ser problemas reales,
no se trata de dar una tnica respuesta,
como ocurre con la ensefianza centrada en
los contenidos, sino de plantear alternati-
vas de solucién justificadas y basadas en lo
estudiado en diferentes asignaturas.
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bien se dirige a trabajar sobre problemas
sociales en intensa interrelacion con ellos
—lo que aporta un elemento muy motiva-
dor para los estudiantes—, pone mayor
acento en el aprendizaje del aula, es decir,

revista espafiola de pedagogia

afno

Junto a los capitulos mas practicos que
definen las estrategias para introducir
esta metodologia en un centro, las formas
de elaborar escenarios o de evaluar las uni-

S
£
a g

N

s

en la dimension intelectual del problema,
mas que en el servicio.

dades STEAM, son interesantes las consi-
deraciones que realizan las autoras sobre



Reseiias bibliograficas

la transversalidad y la introduccion de las
artes. Con respecto a la primera, la distin-
guen de la multi e interdisciplinariedad
debido a la naturalidad con la que se inte-
gran las disciplinas en los escenarios plan-
teados, ocupando las mismas areas para
dar lugar a nuevas ideas. Esta transdisci-
plinariedad surge precisamente del realis-
mo de los problemas, que lleva a trabajar
en las disciplinas sin pensar en su distin-
cion. Es decir, se recurre al conocimiento
necesario y se aplica para articular una
solucion. Tal forma de resolver los proble-
mas es lo que realmente permite conocer
las interconexiones existentes entre las di-
ferentes disciplinas. En relacion a la inclu-
sion de las artes en el STEAM, advierten
de que no pueden ser vistas Ginicamente
en su dimension estética y las aportacio-
nes que pueden realizar para embellecer
los productos, sino que también juegan un
papel relevante en el disefo, expresion de
emociones y resolucion de problemas.

En definitiva, el STEAM es un nuevo
gjemplo de pedagogia activa con aporta-
ciones relevantes para la docencia en las
aulas que promueve un aprendizaje mas
global, interconectado e integrado en el
entorno del centro educativo. Ahora hien,
hay algunos aspectos con respecto a la pro-
puesta y al propio libro que deben tenerse
en cuenta.

En primer lugar, como se puede leer
entre lineas en el texto, no se trata de con-
vertir toda la docencia en STEAM, sino de
incluir este tipo de actividades en la dina-
mica del curso escolar, de manera comple-
mentaria a otras. El tiempo que requiere
su desarrollo, los recursos que deben movi-

lizarse, la flexibilidad horaria que deman-
da, entre otras cosas, complican su compa-
tibilidad con otras actividades, por lo que
razonablemente puede tener su sitio en el
curriculum escolar, pero un sitio determi-
nado, junto a otros quehaceres.

En segundo lugar, el STEAM supone
varios problemas inherentes a su propia
naturaleza. Por un lado, la transdiscipli-
nariedad en los contenidos demanda, al
mismo tiempo, un profesorado que respon-
da adecuadamente a ello, bien mediante
un equipo de profesores de diferentes dis-
ciplinas que trabajen conjuntamente, que
no siempre esta disponible, bien mediante
un profesor especialista en diferentes ma-
terias, lo que resulta complicado en cursos
superiores. Por otro lado, es notable un
problema de encaje entre las necesidades
sociales y el curriculum escolar, pues no
siempre es sencillo encontrar elementos
comunes que impliquen a varias asignatu-
ras y permitan disenar escenarios STEAM.

Finalmente, con respecto al libro, cabe
apuntar que, si bien su grado de contextua-
lizacién es un elemento positivo en muchos
casos, esta centrado en el sistema educati-
vo estadounidense, por lo que es necesario
realizar una traslacion al entorno espanol
de sus estructuras para comprender sus
problemas, procedimientos y recomenda-
ciones. Ademas, seria conveniente, en los
primeros capitulos, una mayor fundamen-
tacion tedrica de los principios que susten-
tan el STEAM. Al conocer esta metodolo-
gia, facilmente se adivinan principios de
las propuestas de Newman, con respecto
a la transdisciplinariedad; de Dewey, en
relacién al aprendizaje experiencial y al
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contacto con los problemas sociales; o a
Gardner, sobre las inteligencias multiples
que se trabajan en la diversidad de tareas,
por lo que una conexién con estos auto-
res contribuiria a la configuracién de una
propuesta mas solida en esta prometedora
metodologia.

Juan Luis Fuentes W

Prince, T. (2019).

Ejercicios de mindfulness en el aula. 100
ideas practicas.

Madrid: Narcea. 136 pp.

Este libro es a la vez innovador y tra-
dicional. Tradicional porque recupera y
activa una serie de ideas y procesos que
el cognitivismo y el academicismo habian
confinado en el olvido del batl de los re-
cuerdos; innovador porque adapta y con-
creta esas ideas y dindmicas en ejercicios
precisos aplicables al aula.

El mindfulness, traducido general-
mente al espafol como «atencion plena» o
«plena consciencia», ées una moda? ¢Una
tendencia conceptual? {Una maniobra del
mercado, camuflada bajo la idea de una
nueva espiritualidad centrada en vivir el
momento presente al margen del pasado
y del futuro, tal como se puede deducir
del analisis de Ronald Purser? {Una sim-
ple palabra para enfatizar procesos tradi-
cionales desatendidos durante anos, tales
como concentracion, meditacién orientada
a la autoconsciencia, educacion emocional,
integralidad, etc.? ¢Un recurso psicotera-
péutico y educativo necesario para recupe-
rar el equilibrio interno y reconducir las

disfunciones y otros problemas vitales (es-
trés, insatisfaccion existencial, ansiedad,
dolor, enfermedad...) producidos por la
vertiginosa rapidez con la que se suceden
los acontecimientos en el mundo actual?
Velocidad que obliga a personas y pueblos
a convertir su vida en una especie de ca-
rrera existencial aceleradisima cual si se
estuviera en una competicién permanente.

Sea cual fuere la respuesta a los inte-
rrogantes anteriores, y sin caer en la in-
genuidad de quienes defienden el mind-
fulness como una revolucién que va salvar
el mundo de la catastrofe, lo cierto es que
necesitamos hoy cauces y herramientas
para no ser arrastrados por las devastado-
ras tormentas que nos inundan de infor-
macién fugaz que, al igual que las tormen-
tas, aparece con la misma vertiginosidad
con la que desaparece. Esta peculiaridad
tormentosa y acelerada del mundo actual
genera situaciones que afectan al desarro-
llo normal de la infancia, produciendo es-
trés, ansiedad, crisis nerviosas, arrebatos
emocionales o dificultades para mantener
la atencidn, por citar solamente algunas
de las disfunciones que aquejan hoy a la
infancia y, digamoslo también, al resto de
la poblacion.

La practica del mindfulness ha de-
mostrado mejorar el bienestar de quienes
la gjercitan porque favorece el desarrollo
de procesos de socializacion positivos que
ayudan sencillamente a ser versus tener.
Procesos necesarios para activar en cada
uno habilidades para defenderse de la irre-
flexion a la que nos arrastra la carrera es-
tresante dirigida a tener mas, como sea y
de manera inmediata. En suma, que frente
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a esta dindmica y cultura «clinex» de usar
y tirar, sea conocimientos, informacion, re-
laciones, cosas, etc., el mindfulness ofrece
ideas e instrumentos para no ser arrastra-
dos por esa corriente torrencial, porque
nos ayuda a observar y utilizar por noso-
tros mismos no solo el potencial personal
interior y la propia experiencia del presen-
te, sino también a transformar los elemen-
tos externos en energia positiva y valiosa
para los procesos personales de autorreali-
zacion humanizante y para el actuar cons-
ciente del dia a dia.

Ellibro presenta 100 ejercicios de mind-
fulness en el aula. Estos ejercicios estan
estructurados en los diez bloques o capi-
tulos siguientes: «Respirar», «Meditacion
guiada», «Meditacion activa», «Gratitud»,
«Yoga», «Inteligencia emocional», «Colores
y garabatos mindful», «Serenarse y rela-
jarse», «Caminar mindful», «Mindfulness
para profesores».

6Como usar el libro? Para responder a
esta pregunta es importante considerar el
matiz del titulo: 100 ideas prdcticas. Los
gjercicios de mindfulness desarrollados en
el libro son concretos y aplicables directa-
mente, pero, al mismo tiempo, son fuente
de ideas y procesos que permiten adaptar-
los a otras situaciones. No en vano, al final
de cada ejercicio despliega dos apartados:
a) consejos practicos; b) mas ideas.

Los propios educandos, los profesio-
nales de la educacion y de la ensefanza,
los padres y cuantos quieran aprender las
ideas, dinamicas y estrategias del mind-
fulness encontraran en el libro un mate-
rial valioso y multivalente, tanto para el

aprendizaje activo como para la gestion de
problemas de tipo emocional. Ahora hien,
interpretar el libro solamente como un va-
demécum recetario seria un error, puesto
que las ideas practicas de cada ejercicio
son tan utiles o mas que el ejercicio mis-
mo. Razon por la cual, el libro tiene doble
valor:

a) Prdctico: desarrolla ejercicios con-
cretos aplicables en el aula.

b) Teérico/prdctico: extraer y adaptar
las ideas y las estrategias de cada ejercicio
a nuevas situaciones de autoobservacion,
conocimiento, experimentacion y control
sereno de uno mismo y del entorno presen-
te, con el objetivo de que sea uno mismo
quien se conoce, se controla y controla al
entorno y no a la inversa.

Son muchas las voces que denuncian
la insuficiencia educativa de la escuela se-
cuestrada por el academicismo dominante
exteriorizado en curriculos interminables.
Este libro da un paso mas alla de la simple
denuncia ofreciendo herramientas de de-
sarrollo personal, integrables facilmente
en la jornada escolar, puesto que los alum-
nos pueden asumir y ejecutar sin esfuerzo
y de manera gratificante.

José V. Merino Fernandez M
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Francisco Altarejos: la filosofia de
la educacién hecha vida

El pasado 4 de agosto fallecio en su casa
de Pamplona el Catedratico Francisco Al-
tarejos, profesor emérito de la Universidad
de Navarra. Nacido en Valencia en 1949,
se licenci6 en Filosofia por la Universidad
Complutense de Madrid. En 1978 obtuvo la
catedra de instituto y en 1980 present? la te-
sis doctoral en la Universidad de Navarra.
Cuatro anos mas tarde se convirtié en uno
de los catedraticos en Filosofia de la Educa-
cion mas jovenes de Espana. Profesor de la
materia en la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Navarra, fue Director
del Departamento de Pedagogia Fundamen-
tal, Vicedecano de Ciencias de la Educacion,
y Director del Programa de Doctorado en
Educacion desde 2002 hasta su jubilacion.

Mis recuerdos sobre el profesor Altarejos
se remontan a los anos en los que yo estudiaba
Ciencias de la Educacion en la Universidad de
Navarra. Puedo rememorarlo perfectamente,
como estudiante de tercer curso, impartien-
do la asignatura de Filosofia de la Educacion,
porque su maestria era verdaderamente im-

pactante: sabia poner ejemplos y hacer uso de
metéforas en el lenguaje que nos tocaban en
lo méas profundo y nos hacian pensar.

Si pienso en unos pocos conceptos que
puedan sintetizar su rica aportacién inte-
lectual, los resumiria brevemente en tres:
felicidad, accién educativa y maestro. Como
no recordar aquellas preguntas sobre qué
significaba ser feliz para cada uno de noso-
tros, qué momentos felices de nuestra vida
recorddbamos, qué tipo de actividad supo-
nian, etc. En esa linea, su libro Educacién
y felicidad (1983) fue pionero de toda una
corriente de pensamiento que anos después
se ha hecho visible en el mundo anglosajon.

Durante aquel curso en que fui su alumna
por primera vez, recuerdo que me sorprendio
mucho que, al terminar uno de los primeros
dias de clase, me preguntara por mis intere-
ses académicos, por mi origen geografico y
por el clima de la clase. Me animo, como hacia
con todos, a tratar de unir teoria y practica
para mejorar mi formacion. Era habitual en
él una gran proximidad con las personas —
alumnos, colegas— fruto de su gran corazon,
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de su magnanimidad para acoger y hacerse
cargo de cada uno, de cada una, en su mas
variada diversidad de estilos y modos de ser.

Me llamé la atencién en este sentido,
hace pocos dias, una anécdota que me contd
un catedratico de una universidad espanola
de cuando Paco —asi le llamabamos de modo
familiar— gand la oposicion de Profesor
Agregado en la Universidad Complutense de
Madrid. El narrador era entonces ayudante
en esa universidad. Tras ganar la plaza y ce-
lebrarlo debidamente con los miembros del
tribunal, Paco se marché con los jovenes ayu-
dantes a celebrarlo también en casa de uno
de ellos, que hizo gustosamente de anfitrion.

Tuve la oportunidad de hacer la tesis
doctoral con Francisco Altarejos y, gracias a
su sugerencia, me atrevi a abordar un tema
tan complejo como la dimensién educativa
de la retorica y la poética aristotélicas, tras
haber hecho una incursién previa —bajo el
magisterio del profesor Emilio Redondo—
en el De Magistro de San Agustin. Para en-
tonces, su salud ya era un tanto fragil. Sin
embargo, en las reuniones que podiamos
tener se preocupaba por explicar, por hacer
preguntas y me «dejaba hacer». Cuando fi-
nalizabamos, siempre me preguntaba por
los demas doctorandos y colegas de la joven
seccion de Ciencias de la Educacion, a los
que seguia personalmente en su recorrido,
algo que todos valorabamos enormemente.

Recuerdo también su serena personali-
dad y sus profundos conocimientos; el fluido
manejo de la extensa hibliografia de su area
y su amplia cultura general; su aguda inte-
ligencia y su sentido del humor. También
aprendi mucho de él sobre hacer y desapa-

recer. Desde el punto de vista académico, si
pienso en un concepto de su magisterio que
despertara vivamente mi interés fue el de
praxis: la educacion como praxis, y la distin-
cion entre la actuacion educativa como ac-
cion inmanente y como actividad productiva.

Algunos autores provocadores se han al-
zado recientemente como voces criticas en
el debate contemporaneo respecto a la na-
turaleza, los objetivos y el alcance de la Fi-
losofia de la Educacién. Concluyen, algunas
de ellas, con la recomendacion de buscarle
un final digno. Logicamente, esta afirma-
cién no surge en el vacio, sino que es fruto
de toda una corriente de pensamiento que
subraya la necesidad de un conocimiento si-
tuado historica y culturalmente. Desde esta
perspectiva se observa a la Filosofia de la
Educacion como un proyecto fallido, ya que
formular generalizaciones tedricas univer-
sales no es solo una meta compleja, dificil
de alcanzar, sino un objetivo imposible que
nunca podra lograrse, una aspiracion inatil.

Asi es como la critica posmoderna plan-
tea cuestiones interesantes que pueden
ayudar a repensar la educacion: quedan atin
muchas respuestas en el aire y eso supone
un reto para nuestra disciplina. El profesor
Altarejos y quien escribe asumimos ese reto
en su momento. Efectivamente, sera el fin
de una reflexion sobre la educacion si la en-
tendemos como los positivistas lo hicieron,
pero no si somos capaces de responder a los
desafios que tiene hoy planteados. En nues-
tro fructifero libro Filosofia de la educacion
(2000) tratamos de seguir esa estela.

Por tltimo, me gustaria subrayar una ter-
cera idea que muestra la figura del profesor
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Altarejos: su magisterio. Para comprender
este tltimo aspecto de su vida y su obra me
parece especialmente acertada una imagen
que aparece en el libro Elogio de la transmi-
sion (2005), de G. Steiner y C. Ladjali. Ahi
se dice que el maestro goza y sufre con “la
profesion méas enorgullecedora y [...] la mas
humilde que existe” (p. 65), ya que ensenar
es ser complice de una posibilidad trascen-
dente. Todas las publicaciones de Francisco
Altarejos en torno a la dimension ética de la
educacion avalan esta idea: Dimension ética
de la educacion (1999) o Subjetividad y edu-
cacion (2010), entre otras.

Con el paso de los anos, cuando la
salud le fall6 inexorablemente y se vio
obligado a dejar la actividad académica,
fue cuando yo retorné a Pamplona, tras
unos pocos anos fuera de la Universidad
por razones familiares. Por supuesto, se-
gui manteniendo relacién con él, aunque
para evitar cansarle las visitas no siem-
pre fueron todo lo fluidas que hubiéra-
mos querido. Ya jubilado, nos visitaba en
la Facultad con la frecuencia que podia,
o aprovechando la estancia de algtin pro-
fesor que estaba fuera y volvia temporal-
mente. Su presencia siempre conseguia
que todos nos agruparamos a su alrede-
dor para escucharle, aunque él se esfor-
zaba, sobre todo, en hacernos hablar a
los demas.

En distintos momentos buscamos la
oportunidad de hacerle un debido home-
naje, pero nunca fue posible por su fragil
situacion. En mayo de 2019 tomamos la de-
cisién de elaborar un volumen en su honor
invitando a todos los catedraticos y profeso-
res titulares de universidades espanolas del

area que le habian conocido y tratado. La
respuesta fue excelente, como era de espe-
rar. Incluso quienes le trataron con menor
intensidad destacan su gran humanidad, su
brillante pensamiento y la preocupacion que
mostrd por ayudarles en sus asuntos pro-
fesionales y vitales. Todos los que pudimos
disfrutar de su docencia sabemos de la ex-
celencia de su magisterio, su fina intuicion
investigadora y su gran calidad humana.
Catedratico de gran corazén, supo ocuparse
realmente de la educacion y la felicidad de
cada persona. Ahora estamos inmersos en la
elaboracion del libro, con un doble motivo.
Sus discipulos y colegas le rendimos el honor
que merece su vida y su obra, y nos unimos a
su familia en el dolor por su pérdida.

Concepcion Naval B
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World Educational Research Asso-
ciation Focal Meeting 2020: «Net-
working Education: Diverse Reali-
ties, Common Horizons»

Con motivo de su 102 aniversario, el con-
greso tendra lugar en la ciudad de Santiago
de Compostela y se celebrara de forma pa-
ralela con el XVII Congreso Nacional y IX

Congreso Iberoamericano de Pedagogia, or-
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ganizados por la Sociedad Espanola de Peda-
gogia. El congreso tendra lugar del 1 al 3 de
julio de 2010 y contara con un gran niimero
de investigadores tanto nacionales como pro-
cedentes de distintas partes del mundo, una
gran oportunidad para el intercambio cultu-
ral y cientifico. La reunién de WERA es parte
integral de la 172 Conferencia de Educacion
Espanola y 9% Iberoamericana organizadas
por la Sociedad Espanola de Pedagogia (SEP)
y la Universidad de Santiago de Compostela.

El tema principal de la 172 Conferencia
Educativa Espafola, la 92 Iberoamericana
y la Reunién Focal de WERA 2020 sera
Educacion en Redes: Realidades Diversas,
Horizontes Comunes. Este lema representa
una oportunidad para la reflexién y la pro-
puesta de accion compartida desde diversos
contextos histéricos y culturales, aunque
unidos por conexiones idiosincraticas, que
forman un escenario emergente.

En cuanto a las lineas tematicas del Con-
greso de Pedagogia destacan: la accion y los
procesos socio-educativos en la sociedad red,
la educacion ante el desafio de la diversidad
y la inclusion social, la innovacion y el cam-
bio educativo, ecologias del aprendizaje en la
era digital, la educacion en abierto, procesos
de elaboracion, gestion y transferencia del
conocimiento educativo, liderazgo, calidad
y educacion en red, la orientacion educati-
va en un mundo conectado, la evaluacion
como optimizacion educativa en la sociedad
del bienestar, educacién, desarrollo personal
y procesos de aprendizaje y educacin, em-
pleabilidad y formacion profesional.

Para mas informacion: https:fwe-

Pagina del XVII Congreso Nacional y IX
Iberoamericano de Pedagogia: https://
www.congresodepedagogia.es/

Conclusiones del IX Congreso In-
ternacional de Filosofia de la Edu-
cacion

Durante los dias 11, 12 y 13 de septiem-
bre de 2019, se ha celebrado la novena edi-
cion del Congreso Internacional de Filosofia
de la Educacién, en la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Sevilla.
Este Congreso mantiene un alto interés en la
comunidad académica en esta area de cono-
cimiento, tanto a nivel nacional como inter-
nacional, atrayendo a investigadores de 13
nacionalidades distintas, especialmente del
entorno hispanoparlante, debido al principal
idioma de celebracién del propio Congreso.
En torno a la cuarta parte de los participan-
tes procedian de otros paises, entre los que se
encuentran, México, Italia, Brasil, Portugal,
Argentina, Chile, Colombia, Pert, Ecuador,
Dinamarca, Francia y Reino Unido.

Es relevante la aceptacién mostrada
por autores de referencia internacional
en el ambito para participar como confe-
renciantes principales en el Congreso. En
esta ocasion, se conto con la presencia del
catedratico Kristjan Kristjansson, del Ju-
bilee Centre for Character and Virtues de
la Universidad de Birmingham y editor de
la Journal of Moral Education; el Decano
de Artes y Humanidades de la Universidad
Popular Autonoma del Estado de Puebla
(México); y la catedratica Concepcion Na-
val, Decana de la Facultad de Educacion y
Psicologia de la Universidad de Navarra.
Esta tendencia contintia con la mostrada
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en ediciones anteriores, en las que se contd
con la presencia de autores de relevancia
como Alfonso Lépez Quintés, José Antonio
Ibanez-Martin, Giuseppe Mari, Michael
Slote, Michele Corsi, Randall Curren,
Christopher Day, José Manuel Tourinan,
José Luis Soberanes, Joao Boavida, David
Carr y Carlo Nanni, entre otros.

Se presentaron cerca de 150 comuni-
caciones orales, 8 simposios tematicos, 19
ponencias y 3 conferencias principales, con
mas de 200 participantes. Junto a la ma-
yoritaria modalidad presencial, se exponen
desde hace algunas ediciones comunicacio-
nes y simposios en la modalidad online,
en colaboracion con la Universidad Inter-
nacional de La Rioja (UNIR), mostrando
un crecimiento progresivo que permite la
presentacion de trabajos en tiempo real de
investigadores que no pueden desplazarse
alas sedes del Congreso. Asi mismo, la gra-
bacién de las sesiones plenarias permite su
retransmision y visualizacion posterior
por los congresistas.

Entre las cuestiones mas debatidas en el
Congreso, cabe senalar los diferentes enfo-
ques de la educacion del caracter. Tanto en
las conferencias principales, como en diver-
sas ponencias, sSimposios y comunicaciones,
se observa la especial atencion prestada a
este tema, con diferentes enfoques que si-
than a la educacion del caracter en el cen-
tro de la investigacion filosofico-educativa
actual. Elementos como el florecimiento
humano, la dimensién emocional y tras-
cendental del ser humano, la formacion del
profesorado o el sentido y el papel de las na-
rraciones, fueron ampliamente discutidos
en el Congreso.

Son también resenables los estudios
presentados sobre el humanismo en la edu-
cacion, aportando una vision renovada de la
educacion de la libertad, la educacién em-
prendedora, la vida universitaria, el apren-
dizaje integrado o la formacion ético-politi-
ca. Junto a ello, destacaron las propuestas
que tenian en su nicleo la cultura y algunos
de los enfoques pedagdgicos mas relevantes
en la actualidad, como la educacion para la
sostenibilidad, el pragmatismo, el relativis-
mo, la educacién sexual y la educacién en el
contexto tecnologico contemporaneo.

De forma similar a ediciones anterio-
res, la revista espanola de pedagogia con-
voco un premio a la mejor comunicacion
presentada en el congreso por investigado-
res jovenes. En este caso, el premio llevaba
por tercera vez el nombre del pedagogo y
catedratico Ricardo Marin Ibanez, que fue
el primer presidente de los Congresos In-
ternacionales de Filosofia de la Educacién.
El premio fue otorgado a Dha. Arantxa Az-
queta Diaz de Alda por el trabajo titulado
“Por una pedagogia del esfuerzo”.

Como suele ser habitual, se realizaran
diversas publicaciones con los trabajos
presentados en el congreso en una edito-
rial de prestigio.

Ebook 2019: José Antonio Ibafiez-
Martin (Ed.).
La misién de las revistas de
investigacion en el mundo edu-
cativo. The mission of research
Journals in the world of education
En este nuevo ebook gratuito para nues-
tros lectores se recopilan diversos articulos
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relacionados con la evolucion de las revistas
cientificas dedicadas al quehacer educativo.
José Antonio Ibanez-Martin, director de la
revista espanola de pedagogia (rep),
edita esta obra y recoge dos grupos de ar-
ticulos. El primero se refiere a los articulos
publicados en el nimero 271 de la rep, con
motivo del simposio internacional organi-
zado en conmemoracion del 75 aniversario
de la creacion de la revista. En él se encuen-
tran las aportaciones de directores de gran-
des revistas de investigacion pedagdgica y
se dan detalles sobre la evolucion de sus re-
vistas y de como han conseguido adaptarse
a las actuales formas de evaluacion interna-
cional de las revistas de investigacion (JCR,
SCOPUS, etc.). Estos articulos se ofrecen
tanto en su version espanola como inglesa.

El segundo grupo esta compuesto por
diversas reflexiones del director sobre
la evolucion de las revistas cientificas de
educacion entre los anos 2011 y 2019. El
director de la rep comparte en ellas su vi-
sion sobre la situacion y las caracteristicas
principales de las revistas de investigacion
educativa, especialmente vinculadas con la
realidad espafola, 0 mas concretamente,
con el desarrollo de la revista espanola
de pedagogia.

Los datos que aparecen en alguno de
los capitulos de este ebook se refieren a lo
que ocurria en el momento de su publica-
cién. Por ello, todos los capitulos de esta
obra incorporan sus datos bibliograficos
originarios, que son los que deben citarse
si se desea hacer una referencia escrita a
tales trabajos.

Confiamos en que los temas que apare-
cen en este ebook —con contenidos tanto en
espanol como en inglés, cuando los trabajos
fueron publicados tamhién en esta segunda
lengua— sean de interés para los lectores.

José Antonio Ibafiez-Martin (Ed.) (2019).
La misidn de las revistas de investigacion en
el mundo educativo. The mission of research
journals in the world of Education.

Funciva ediciones: Madrid, 342 pp.
Ebook descargable en: https://bit.
ly/201pU60

Otros ebooks disponibles para su des-
carga:

Juan Luis Fuentes (Ed.) (2018).
Evolucion y perspectivas de la educacion
moral [Evolution and perspective of moral
education].

Funciva Ediciones: Madrid, 126 pp.
Ebook descargable en: https:/bit.ly/
330F2Wo

Fernando Gil Cantero (Ed.) (2017).
Educacion y desarrollo humano

[Education and human development].
Funciva Ediciones: Madrid, 111 pp.
Ebook descargable en: https:/bit.ly/35eD-
HfS

José Antonio Ibafiez-Martin (Ed.) (2016).
Reflexiones filosdficas sobre la actividad edu-
cativa [Philosophical reflections on educatio-
nal activities].

Funciva Ediciones: Madrid, 77 pp.

Ebook descargable en: https://bit.ly/2s-
3DBd3
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Instrucciones para los autores

A. Objeto de la revista

La revista espaiiola de pedagogia se cred en
1943 y siempre ha sobresalido por su bisqueda de la
excelencia. De hecho, ha sido la primera revista de
investigacion pedagdgica en espanol que ha entrado
en las bases de datos internacionales més relevan-
tes. Acepta solo trabajos originales y de alta calidad,
de cualquier parte del mundo, siempre que hagan
avanzar el saber pedagdgico, evitando las meras
encuestas de opinion, y tengan un interés general.
Los articulos deben seguir los criterios éticos comiin-
mente aceptados; concretamente, ante el plagio y la
falsificacion de datos, se penalizara al autor recha-
zando sus originales. Solo se aceptaran articulos con
més de tres autores si se proporciona una razonada
explicacion, debiéndose certificar en todo caso la co-
laboracién intelectual de todos los firmantes, no de
mera recogida de datos. Publica tres nimeros al afo.

B. Idiomas usados en la revista

Elidioma originario de la revista es el espaiol, len-
gua culta que usan cientos de millones de personas en
el mundo entero. Ahora bien, responder a los reque-
rimientos de un mundo globalizado exige no limitar-
se al espanol sino usar también el inglés, para poner
a disposicién de la comunidad cientifica internacional
los articulos que publicamos, del mismo modo que tra-
dicionalmente hemos publicado algunos articulos en
inglés. Por ello, la politica de la revista es imprimirse
en su totalidad en espanol y publicar en la web de la
revista (https://revistadepedagogia.org) los articulos en
espanol y en inglés. Los articulos deben escribirse en la
lengua materna del primer firmante; si dicha lengua no
es la espafiola o la inglesa, deberan enviarse en inglés.
En el caso de que se acepte su publicacion, se llegara a
un acuerdo econdmico con los autores para instrumen-
tar el procedimiento que garantice el uso en ellos de un
correcto lenguaje académico, acudiendo a la traduccion
por expertos profesionales nativos de cada una de las
lenguas, quienes deben traducir todos los contenidos
del articulo original, incluidos tablas y graficos.

C. Requisitos de los originales

C.1. La publicacién de los articulos de investigacion
ha de ajustarse al Publication Manual of the Ameri-
can Psychological Association (APA) (www.apastyle.
org), de donde aqui recogemos algunos puntos basi-
cos, que deben seguirse por los autores estrictamente.

1) Laextension de los originales, incluyendo todos
los apartados, sera entre 6000 y 7500 palabras,
que se escribiran, a doble espacio, en folios nu-
merados y fuente Times New Roman.

2) Enlaprimera pagina se pondré (en mindsculas)
el titulo del articulo en espafol (en redonda, a
24 puntos y negrita) y en inglés (en cursiva a
18 puntos); el nombre del autor o autores (nom-
bre en mindsculas y apellidos en maytsculas),
a 11 puntos y también negrita, antecedido por
la abreviatura Dr., en caso de sea doctor, y se-
guido, en redonda, sin negritas, de su categoria
profesional y su lugar de trabajo (Profesor Titu-
lar. Universidad de Valencia), asi como su email,
entre paréntesis, sin negrita y en cursiva. A con-
tinuacion, se pondra un Resumen a 10 puntos y
negrita, seguido del cuerpo del resumen, de en-
tre 200 y 300 palabras (letra 10, sin negrita, san-
grando la primera linea) en espafiol, ajustandose
en lo posible al formato IMRYD (introduccion,
objetivo, método, resultados, discusion y conclu-
siones). Después se recogen los Descriptores (a
10 puntos y negrita), entre 5 y 8 (mintsculas y
sin negrita). Se recomienda acudir a Tesauros
internacionales como el de la UNESCO o ERIC.
A continuacién, se anadira el resumen traducido
al inglés (o al espafiol, segin el idioma de redac-
cion del articulo), seguido por los descriptores
también traducidos (Abstract y Keywords).

Conviene recordar la importancia que tie-
ne estudiar bien el titulo y el resumen de los
articulos. Después vendra el texto del articulo,
a 12 puntos.
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Instrucciones para los autores

3) El inicio de cada pérrafo ird sangrado con 0,5
cm. El texto no iré justificado. Los epigrafes de-
ben ir a 14 puntos en negrita, en mindsculas y
en linea propia, no sangrados. Los subepigrafes
iran a 12 puntos en negrita, en mindsculas y
en linea propia, no sangrados. Por altimo, los
subepigrafes de menor nivel se estableceran a
12 puntos en normal, en mindsculas y en linea
propia, no sangrados.

4) Siguiendo el modelo APA, la lista de Referen-
cias bibliograficas estara al final del articulo,
por orden alfabético de apellidos, indicando el
nombre de todos los autores hasta un méaximo
de siete, sangrando la segunda linea, y se escri-
biran del siguiente modo:

* Libros:
Taylor, C. y Pérez, J. (Eds.) (2001). Multicultu-
ralism. Montreal: Delachaux.

¢ Articulos de revista:

Siegel, H. (2002). Philosophy of Education and
the Deweyan Legacy. Educational Theory, 52 (3),
273-280.

¢ Capitulo dentro de un libro colectivo:
Mendley, D. M. (2005). The Research Context
and the Goals of Teacher Education. En M. Mohan y
R. E. Hull (Eds.), Teaching Effectiveness (pp. 42-76).
New Jersey: Educational Technology Publications.

* Referencias de una pagina web:

OCDE (2000). Methodology for Case Studies of
Organizational Change. Recuperado de http://bert.
eds.udel.edu/oecd/cases/CASES11.html. Se debe
poner entre paréntesis la fecha en que se recuperd.

En el caso de que el nimero de autores sea supe-
rior a siete, se pondran los primeros seis autores en
la referencia, puntos suspensivos y el tltimo autor.

5) Las citas en el texto siguen un procedimiento
abreviado, distinto del sefialado para la lista de
Referencias bibliograficas, que incluira todo lo
citado en el texto. Concretamente, si la refe-
rencia es una cita literal, el texto se pone entre
comillas y, generalmente a su término, se colo-
ca entre paréntesis el apellido del autor, el afio

y el niimero de pagina donde se encuentra el
texto: (Taylor, 1994, p. 93). Cuando la cita no
sea literal, y por tanto no esté entre comillas,
se omitira la pagina: (Taylor, 1994). Cuando el
autor se incluye en el texto no se recogera en
el paréntesis: De acuerdo con Taylor (1994, p.
93), la cultura... Cuando una idea se apoye en
varios autores, se separaran por punto y coma:
(Taylor, 1994; Nusshaum, 2012).

Para citar varias obras de un mismo autor, se
pondran Unicamente los afios tras el autor, ana-
diendo letras, en su caso, para distinguir publica-
ciones del mismo ano: (Taylor, 1994, 1996a, 1996b).

En las obras de 2 a 5 autores se citan todos
en la primera ocasion, y en las siguientes, tni-
camente el primero afiadiendo: et al. Cuando
son 6 o mas autores se pondra siempre el pri-
mer autor anadiendo: et al.

Las citas textuales irdn en texto normal, si
tienen menos de 40 palabras. Si la cita tiene 40
palabras, o mas, se pondran en parrafo separa-
do, sin comillas, en una linea aparte, con san-
gria de 0,5 cm y en un cuerpo un punto menor.
A continuacién de la cita, se afade entre parén-
tesis el autor, el ano y la pagina. Se reproduce
textualmente el material citado, incluyendo la
ortografia y puntuacion.

Cuando se citan textos ajenos, se sigue el cri-
terio de acudir a los originales que estin escritos
en esas lenguas y de poner su traduccion oficial,
cuando tal texto se haya editado también en el otro
idioma. En caso de que no se haya producido esa
traduccion oficial, el texto citado se ofrecera a los
lectores traducido o por el autor del articulo (sena-
landose que la traduccion es del autor del articulo),
o por el traductor jurado contratado por la revista.

Se procurara limitar el uso de notas a pie, que
tendran numeracion correlativa, siguiendo el siste-
ma automatico de Word, y se situaran después del
articulo y antes de las Referencias hibliograficas.

Cuando se quiera llamar la atencion sobre alguna
palabra, se usaran las cursivas, sin usar el subra-
yado ni la negrita.


blanca.albarracin
Resaltado
cursiva


Instrucciones para los autores

7) Los ntimeros decimales deberan escribirse con
punto y no con coma (p. €j. 8.1).

8) Debe limitarse en el texto el ntmero de lis-
tas, esquemas, tablas y graficos, que recibiran
el nombre de tablas o graficos. En todo caso,
serd necesario que se encuentren en el lugar
que ocupan en el articulo y siempre en blanco
y negro. En las tablas, las columnas se alinean
usando los tabuladores (y solo un tabulador
por cada columna). Cuando se citen en el texto
(p. ¢j.: «seglin vemos en el Grafico 1 sobre ma-
terias troncales»), solo la primera letra ird en
maytuscula, mientras que sobre la misma Tabla
o Gréfico toda la palabra ira en versalitas, a 12
puntos y con niimeros arabigos, seguida de un
punto, poniendo el titulo en normal.

El texto dentro de la Tabla llevara el mismo
tipo de letra que el texto comun, sin cursivas ni
negritas ordinariamente y a tamano 9. La fuen-
te de la Tabla o Grafico ir4 debajo de estas, sin
espacio de separacion, citando Fuente, dos pun-
tos, apellidos, coma y afo o elaboracién propia.
Las ecuaciones aparecerdn centradas, sepa-
radas del texto principal por dos espacios en
blanco. Deben estar referenciadas en el texto
indicando el nimero de ecuacion; por tanto, se
acompanaran de numeracién ardbiga alineada a
la derecha y entre paréntesis en la misma linea.

Los graficos y tablas, ademas de aparecer en
el articulo en el lugar correspondiente, deberan
enviarse en su formato original editable siempre
que sea posible. Las imagenes que se envien ha-
bran de ser siempre de alta calidad (300 ppp).

Las ecuaciones apareceran centradas, se-
paradas del texto principal por dos espacios en
blanco. Deben estar referenciadas en el texto
indicando el nimero de ecuacion; por tanto, se
acompanaran de numeracién ardbiga alineada a
la derecha y entre paréntesis en la misma linea.

C.2. Ademés de articulos de investigacion, la re-
vista espanola de pedagogia desea mantener
el pulso de la actualidad publicando, en variados
formatos, otros trabajos e informaciones relevantes
en la ciencia pedagdgica. Por ello publica recensio-

nes de libros, noticias de actualidad, comentarios
breves sobre problemas educativos, analisis de los
lectores a los articulos publicados en el Gltimo ano,
etc. Todos ellos se mandardn a la revista segln el
procedimiento sefialado en el proximo apartado.
Las recensiones, siempre sobre libros recientes y
publicados en editoriales relevantes, tendrn entre
1200 y 1700 palabras, y se enviaran junto con un
gjemplar del libro recensionado. Irdn encabezadas
por los datos del libro, segiin el siguiente modo:

Villardon-Gallego, L. (Coord.) (2015). Compe-
tencias genéricas en educacién superior. Madrid:
Narcea. 190 pp.

Los Comentarios tendran una extensién mode-
rada. Los analisis de articulos publicados, desde la
revista, se remitirdn al autor del articulo analizado,
para que estudie una respuesta.

D. Correspondencia con los autores y evalua-
cion de los originales.

Los trabajos se enviardn a la direccién de
email: directorrep@unir.net. Se mandaran dos
archivos Word: en uno no constaran los datos de
la identidad del autor y se evitaran en él las au-
torreferencias que revelen el nombre del autor.
En el otro no se ocultaran esos datos, y, ademas,
se pondra una biografia del autor, de unas cuatro
lineas. En esa biografia siempre estara: la maxima
cualificacién académica obtenida y la universidad
donde la consiguid, el nivel académico actual y la
institucion donde trabaja, junto con el ORCID y
algin otro dato que considere muy relevante, asi
como el email y teléfono de contacto para la revista.
Junto a estos archivos, se enviara un documento de
declaracion de autoria, cesién de derechos, etc., que
puede descargarse en la pagina web de la revista.

Debido al alto nimero de trabajos que llegan a
la revista, inicamente se podran enviar articulos
en los siguientes 4 periodos de tiempo: a) 10 - 30 de
enero; b) 1 - 30 de abril; ¢) 10 de junio - 10 de julio;
d) 1- 30 de octubre.

Para los nimeros monograficos, convocados
ptblicamente, podréan establecerse plazos especia-
les. Durante el resto del afo no se podran enviar
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Instrucciones para los autores

articulos, de modo que no se respondera a quienes
los manden. La recepcion de recensiones, noticias,
etc., estard permanentemente abierta.

El sistema de evaluacién busca la objetividad
y la neutralidad. Por ello se sigue el principio del
«doble ciego», de forma que no se da a conocer a
los evaluadores la identidad del autor del articulo
que enjuician, ni se comunica al autor el nombre
de los evaluadores. En el proceso de evaluacion se
recurrird a evaluadores externos para garantizar
un juicio experto.

Los autores recibirdan una notificacién confir-
mando la recepcién de su articulo dentro del plazo
de 15 dias desde la llegada al email director.rep@
unir.net de su trabajo. En torno a las tres semanas
siguientes de esa notificacién, los autores recibiran
los resultados de la primera evaluacion. El plazo es-
tablecido para la finalizacién del proceso de evalua-
cion es de cuatro meses, a contar desde el email de
la recepcién del articulo. Al término de ese plazo,
ordinariamente, se comunicara al autor el resulta-
do final de la evaluacién. Si la evaluacion es posi-
tiva, conviene tener en cuenta que habitualmente
la revista no publicara articulos del mismo autor
en un plazo de dos afios, desde la publicacién de su
articulo, ni en ese plazo se volveran a tocar temas
que se hayan tratado en un nimero monografico.
Si la evaluacion fuera negativa, recordamos que los
expertos evaliian no a autores, cuya identidad des-
conocen, sino a articulos concretos. Ello significa
que un autor cuyo articulo no ha sido seleccionado
puede volver a presentar otros trabajos mas ade-
lante. No se devolveran los articulos recibidos.

Cuando un articulo es aceptado, el autor envia-
ra en papel el texto definitivo del trabajo, adjun-
tando una explicacién de como ha incorporado las
observaciones que, en su caso, se le hayan hecho
llegar. Al email ya senalado, director.rep@unir.net,
mandara un archivo en Word, editable, con el texto
final.

La publicacién de articulos no da derecho a re-
muneracion alguna. Es necesario el permiso de la
revista para cualquier reproduccién. Los autores
recibiran tres ejemplares del nimero. Los autores
de las recensiones de libros recibiran dos ejempla-

res del nimero. Ademas, recibirdan un pdf con su
articulo en inglés y en espanol. Dicho pdf estara en
embargo durante un afo, desde la publicacién del
namero, pero se podra enviar privadamente a los
autores citados, colegas, etc. Cada autor debe pen-
sar en usar los medios més eficaces para la difusion
de su articulo, la obtencién de citas y el avance del
conocimiento pedagdgico, de acuerdo con las distin-
tas posibilidades mientras el articulo estd embar-
gado o cuando ya pasé un afio de su publicacion,
momento de incluirlo en repositorios, etc.

E. Difusion de los trabajos publicados

La revista tiene diversas iniciativas para difun-
dir los trabajos publicados. Concretamente:

1) La revista espanola de pedagogia cuenta
con perfiles en las principales redes sociales
(Facebook, Twitter y LinkedIn), donde difun-
de los trabajos que en ella se publican, por lo
que es recomendable que los autores sigan a la
revista en estas redes y compartan sus publica-
ciones.

¢ https://www.facebook.com/
revistadepedagogia

¢ https://twitter.com/REPedagogia

¢ https://www.linkedin.com/company/
revista-espanola-de-pedagogia

2) Asimismo, nuestra revista forma parte del blog
académico Aula Magna 2.0 (http://cuedespyd.
hypotheses.org/), donde se publican periddica-
mente entradas sobre temas de interés para la
investigacién educativa, asi como resefias de
articulos, que contribuyen a su difusién.

3) Es también recomendable la utilizacion de
las redes sociales académicas (ResearchGate,
Academia, repositorios diversos, ORCID, etc.),
subiendo los articulos cuando el periodo de em-
bargo (un afo) haya transcurrido.

4) Losarticulos que estan en su periodo de embar-
go pueden ofrecerse inmediatamente en abier-

to, tras un acuerdo econdmico con la revista.

(Version enero, 2020).



Solicitud de originales para un nimero monografico
de la revista espanola de pedagogia sobre: «Dominio
del tiempo y desarrollo personal y social»

En el imaginario colectivo de la men-
talidad liberal, altimamente ha adquirido
una fuerza especial el mito de pasar de la
autonomia funcional a la autonomia total,
es decir, la pretension de convertirnos en
legisladores de nuestro destino, de nuestra
naturaleza, de nuestra vida.

La experiencia pronto nos ensena que
tal pretension de dominio total es utdpica, si
no faustica. Pero una cosa es que pretenda-
mos dominar toda nuestra vida y otra que
dejemos de luchar por conseguir dominar
numerosos ambitos de nuestra existencia,
que pueden orientarse segin nuestros de-
seos y sobre los que hemos de esforzarnos
por seforearlos, sin dejarnos someter por
nada ni por nadie.

Evidentemente, podremos dominar
mas 0 menos ciertos ambitos de nuestra
existencia, en la medida en que tengamos
sobre ellos una capacidad de control; y
aqui nos aparece un asunto que es tan vie-
jo como el ser humano, y tan complicado
en su dominio, como es el tema del uso del
tiempo.

A primera vista, podria creerse que
nada mas propio e igualitario que el tiem-
po, pues a todos se nos dan, por igual, vein-
ticuatro horas al dia, en contra de lo que

ocurre con las dotes personales o el capital
social con el que nacemos, donde hay nu-
merosas diferencias entre los seres huma-
nos.

Pero, sin embargo, estda muy extendida
la queja contra el tiempo de que dispone-
mos. Sobre este asunto, tiene mucho in-
terés acudir a la obra de Séneca, que esta
muy dentro de la cultura espafola, Sobre la
brevedad de la vida, que comienza diciendo:

La mayor parte de los mortales, se que-
ja a una voz de la malicia de la naturaleza
porque se nos ha engendrado para un pe-
riodo escaso, porque el espacio de tiempo
que se nos da transcurre tan veloz, tan
rapidamente que, con excepcion de unos
pocos, casi todos los demés quedan inha-
bilitados ya en la propia preparacion de la
vida. [...]. No tenemos un tiempo escaso,
sino que perdemos mucho. La vida es lo
bastante larga y para realizar las cosas mds
importantes se nos ha otorgado con genero-
sidad, si se emplea bien toda ella. Pero si se
desparrama en la ostentacién y la dejadez,
donde no se gasta en nada bueno, cuando al
fin nos acosa el inevitable trance final, nos
damos cuenta de que ha pasado una vida
que no supimos que estaba pasando. Es asi:
no recibimos una vida corta, sino que la ha-
cemos corta; no somos menesterosos de ella
sino derrochadores.
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Solicitud de originales

Estas ideas, nos llevan a pensar que los
estudios actuales acerca del time manage-
ment pueden ayudar a solucionar ciertos
problemas, pero que mayor importan-
cia posee examinar el sentido de nuestra
existencia, como pedia Socrates, de modo
que repartamos nuestro tiempo buscando
alcanzar esa vida plena, cuyas caracteristi-
cas hayamos descubierto.

Ademas, en épocas anteriores, el tiem-
po dedicado a ganarse la vida era tan
grande que dificilmente cabia hacer otras
cosas. Pero la actual sociedad del bienes-
tar permite una amplia disponibilidad de
nuestro tiempo, por lo que es més necesa-
rio que nunca evitar que se gaste en nada
bueno como decia Séneca.

Por ello, parte de la misién de los educa-
dores radica en ensefar a dominar correc-
tamente esas veinticuatro horas diarias,
sin desparramarlas equivocadamente.
Ademaés, hoy en dia, las posibilidades de
equivocacion han aumentado sobre ma-
nera, tanto por la pasion que despiertan
ciertas actividades, que mueven a realizar-
las sin medida alguna, como por la multi-
tud de actividades equivocadas que cabe
emprender, no pocas de las cuales acaban
sojuzgandonos, de forma que, practica-
mente, dejemos de ser senores de nuestra
conducta.

Ciertamente, trabajar, por ejemplo,
favorece una vida plena. Pero trabajar sin
medida, convertirse en un workaholic,
que deja a un lado todo lo que no sean los
quehaceres profesionales, y que termina
con la depresion del fin de semana, es
un error no pequeno. Naturalmente, en

la actualidad hay errores mayores, como
cuando la persona se convierte en adicta
a las drogas, al alcohol, a los videojuegos,
a las apuestas y a los juegos de azar, al
cultivo del cuerpo, al sexo o a la porno-
grafia, a las redes sociales o a las series
de television.

En una palabra, los educadores deben
preocuparse por ensefar cémo usar el
tiempo de forma que al final de nuestros
dias podamos pensar que hemos atendido
todos los aspectos de nuestra personalidad
y hemos procurado ser siempre sefiores de
nuestro comportamiento. El educador no
es un sociologo que se limita a proporcio-
nar una estadistica sobre conductas equi-
vocadas, sino un faro que facilita recorrer
los caminos que conducen al desarrollo
personal y social.

Este nimero monografico desea re-
unir estudios que se orienten en esa
direccion, tanto mostrando los errores
presentes en la sociedad actual, y los
medios para contrarrestarlos, como las
posibilidades positivas para alcanzar la
plenitud a la que aspiramos. Es decir,
cabe escribir sobre como plantearse el
trabajo, las relaciones profesionales, las
amistades con los seres humanos y con
Dios, la familia, la educacion y el cuidado
de los hijos, la lectura y las diversiones...
Séneca nos dice que no tenemos una vida
corta: hay que saber dedicar a cada cosa
el tiempo oportuno, de acuerdo con el
sentido de una vida plena, sin dejarse lle-
var por otras motivaciones.

Se pueden enviar originales hasta el
10 de mayo, de modo que, tras el proceso



Solicitud de originales

de revision ciega, se publique en un na-
mero monografico el proximo septiembre
de 2020. Actuaran como Editoras Invita-
das las Profesoras D2 Ana M2 Ponce de
Leén Elizondo y D2 M2 Angeles Val-
demoros San Emeterio. Los originales
deben enviarse, ateniéndose a las Instruc-
ciones para los autores propias de la revis-
ta espanola de pedagogia, a los emails:
ana.ponce@unirioja.es y directorrep@
unir.net

Curriculum vitae de las editoras invi-
tadas:

Ana Ponce de Leon Elizondo. Doc-
tora en Filosofia y Ciencias de la Educacion
y Premio Extraordinario de Doctorado
(UNED, 1996). Catedratica de la Univer-
sidad de La Rioja, Dpto. de Ciencias de la
Educacion. Investigadora en el campo del
ocio, la juventud, la familia y los comporta-
mientos fisico-deportivos, crea el Grupo de
investigacion DESAFIO (Desarrollo, Edu-
cacion Social, Actividad Fisica y Ocio) del
que fue coordinadora hasta el ano 2017; es
presidente y miembro fundador de la Red
de Investigacion en Ocio OcioGune. Ha
publicado mas de un centenar de libros,
capitulos de libros (en editoriales relevan-
tes) y articulos cientificos de alto presti-
gio e impacto, integrados en los sistemas
de indizacién internacionales como Social
Science Citation Index, JCR, SJR, Erih,
Inrecs, Isoc, Latindex, etc. Estas publica-
ciones se derivan de investigaciones en las
que ha sido investigadora principal (IP) en
21 de los 25 proyectos de I+D+1, varios fi-
nanciados por el Ministerio de Economia y
Competitividad y otros por el Plan Riojano
de I+D+1. Ha sido directora de 11 tesis

doctorales y de Contextos Educativos, Re-
vista de Educacién hasta el 2007.

M2 Angeles Valdemoros San Eme-
terio. Licenciada en Pedagogia (Univer-
sidad de Salamanca, 1990). Doctora en
Ciencias de la Educacion (Universidad de
La Rioja, 2008). Especialista universita-
rio en educacion para la salud y Experto
universitario en animacion sociocultural
(UNED). Profesora Titular de Universidad
del Departamento de Ciencias de la Educa-
cion (Universidad de La Rioja). Miembro
del Grupo de Investigacion DESAFIO. Se-
cretaria y miembro fundador de OcioGu-
ne. Directora de Contextos Educativos, Re-
vista de Educacién. Miembro del Comité
Internacional de Revisores Cientificos de
la revista Comunicar. Ha publicado mas de
80 libros, capitulos de libros (en editoriales
relevantes) y articulos cientificos de alto
prestigio e impacto, integrados en los sis-
temas de indizacion internacionales como
Social Science Citation Index, JCR, SJR,
Erih, Inrecs, Isoc, Latindex, etc. Investiga-
dora en proyectos I+D+1 financiados por
el Ministerio de Economia y Competitivi-
dad y por el Plan Riojano de I+D+I. Ha
dirigido 4 tesis doctorales.
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XV Congreso Internacional de Teoria de la
Educacion «Democracia y tradicion en la teoria y
|a practica educativa del siglo xx. En el 50
aniversario de la Ley General de Educacion»

En el ano 2020 se cumple medio si-
glo desde que fuera promulgada la Ley
14/1970, de 4 de agosto, General de Educa-
cién y Financiamiento de la Reforma Edu-
cativa, promovida por el ministro José Luis
Villar Palasi. Esta ley supuso una gran re-
forma del sistema educativo espafol, por
la que, entre otras cosas, se establecia la
Educacién General Basica (EGB) de forma
obligatoria hasta los 14 afos de edad, se
cred el Bachillerato Unificado Polivalente
(BUP) y la Formacién Profesional (FP),
también obligatoria, en el Primer Grado,
para quien no fuera a estudiar el Bachille-
rato.

Coincidiendo con esta efeméride y cen-
trando parcialmente su tematica en esta
cuestion, se celebra entre los dias 25 y 28
de octubre de 2020 la XV edicion del Con-
greso Internacional de Teoria de la Edu-
cacién (CITE) en la ciudad de Madrid,
conjuntamente con el XXXIX Seminario
Interuniversitario de Teoria de la Educa-
cion (SITE).

Una década después de que este en-
cuentro de profesores e investigadores en
el area de teoria de la educacion se celebra-
ra en la capital de Espana, la Facultad de

Educacién - Centro de Formacion del Pro-
fesorado de la Universidad Complutense
de Madrid es de nuevo el centro organiza-
dor, en esta ocasion, en colaboracion con su
homénima de la Universidad Internacional
de La Rioja (UNIR).

Entre los conferenciantes principa-
les de este congreso trienal se encuentra
Padraig Hogan, Profesor emérito de la
National University of Ireland Maynoo-
th (Maynooth University), cuyas lineas
de investigacion se centran en la justicia
y la equidad en la practica educativa, la
calidad de la experiencia educativa y las
condiciones que hacen que los entornos de
aprendizaje conduzcan a una formacién
fructifera. El titulo de su conferencia sera:
«Custodian or Muse? The Significance of
Tradition for Educational Thought and
Action». Participara también la profeso-
ra Adela Cortina, Catedratica Emérita de
Etica y Filosofia Politica de la Universidad
de Valencia y miembro de niimero de la
Real Academia de Ciencias Morales y Po-
liticas, que ha trabajado en cuestiones de
ética tanto en el nivel de la fundamenta-
cién como de la aplicacion a la inteligencia
artificial, la politica, la educacion, la eco-
nomia o el desarrollo humano, y en cues-
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XV Congreso Internacional de Teoria de la Educacién

tiones de filosofia politica (democracia,
cosmopolitismo y pobreza). El titulo de la
conferencia de la profesora Cortina sera
«Educar para una ciudadania democratica
en el siglo xx1». Finalmente, Antonio Ca-
nales, Profesor Titular de Historia de la
Educacién en la Universidad Compluten-
se de Madrid, cuya investigacion se centra
en la historia de Espana durante el siglo
XX, con especial atencion a la educacion, el
género y la ciencia, hablara sobre «La Ley
General de Educacion de 1970 medio siglo
después».

El plazo para el envio de resimenes de
trabajos que deseen presentarse en este
congreso se encuentra abierto hasta el 15
de mayo de 2020 y puede hacerse a través
de comunicaciones_cite2020@redsite.es si-
guiendo las normas descritas en su pagina
web. También existe la posibilidad de pre-

sentar simposios tematicos conformados
por entre 3 y 5 comunicaciones y posteres.

La inscripcion ofrece, asi mismo, dife-
rentes modalidades, que abarcan tanto la
presencial y online, la general y la redu-
cida, en este caso, aplicable a estudiantes,
jubilados y desempleados. Tendran ins-
cripcién gratuita quienes hayan conse-
guido Premio Extraordinario de Grado o
Doctorado durante los tres anos anterio-
res y veran bonificada su inscripcion los
miembros de entidades asociadas a la Red
Transdisciplinar de Investigacion Educati-
va (RETINDE).

Para mas informacion sobre estos as-
pectos, asi como sobre el programa, las
sedes de celebracion, etc., puede escribir-
se a infocite2020@redsite.es o consultar
https://cite2020.org/
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