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Con este nuevo nimero la gestion de la revista alcanza ya un importante grado de madurez en el uso de la plata-
forma Q]S (Open Journal System) iniciada hace 3 nimeros. También en la consolidacién de la nueva maquetacion
y disefno para una publicaciéon exclusivamente digital. Como principales novedades respecto al numero anterior
podemos destacar la incorporacién de EA, Escuela Abierta al directorio DOAJ (Directory of Open Access Journals)
lo que reafirma aun mas la adhesion al movimiento de acceso abierto que siempre ha caracterizado a nuestra pu-
blicacién. Ademas, se ha completado la asignaciéon de DOI a todo el histérico de la revista, disponiendo por tanto
ya todos los articulos publicados desde el n° 1, de un Digital Object Identifier registrado a través de CrossRef.

En el primero de los articulos las autoras nos presentan un itinerario curricular en el Grado de Educacién In-
fantil que permite a los estudiantes obtener una mencién en inteligencia emocional. Se describe el disenio de las
asignaturas implicadas, su metodologia y las competencias que abordan en este campo. Este n° 22 continta con
un articulo sobre el uso de la red social Facebook en la docencia universitaria, concretamente en el Grado en Ad-
ministracion y Direccion de Empresas. Ademas de describir las actividades realizadas se analizan los resultados
tanto desde el punto de vista técnico en el uso de la red social como en los contenidos de las producciones de los
estudiantes. La tercera de las aportaciones consiste en un estudio que analiza axiolégicamente el curriculo basico
de Educacion Primaria desde el punto de vista de la educacion literaria. Se concluye que en el bloque de Lengua
Castellana y Literatura destacan los valores de educacion estética pero escasean otros como los liberadores o afec-
tivos. A continuacidn, un articulo que incluye una revision bibliografica y una propuesta fundamentada sobre el
uso de mapas conceptuales en la evaluacion de la ensenanza bilingtie en las asignaturas no instrumentales. En el
siguiente trabajo los autores presentan un modelo de gestion de calidad para centros escolares de ideario catdlico.
Esta desarrollado a partir del analisis comparativo de diversos modelos de calidad aplicables al contexto educati-
vo, asi como del documento Instrumentum laboris para incorporar la visién y misién del tipo de institucidn. Final-
mente, en la seccién experiencias se incluye un articulo que describe actividades desarrolladas en aulas gallegas
de Educacién Infantil orientadas al trabajo por proyectos empleando como eje vertebrador el de los dinosaurios.

Se trata de aportaciones que cubren un amplio espectro de tematicas relacionadas con la investigacion e innova-
cién educativa y que provienen de diversos centros y universidades como Cadiz, Valladolid, Valencia, Castilla La
Mancha, Cérdoba o Vigo. Seguimos trabajando en la preparacion del préximo nimero y en implementar mejoras
relacionadas con la incorporacidn a nuevas bases de datos, la gestion editorial y la incorporaciéon de nuevos cola-
boradores en las labores de evaluaciéon y los Consejos Editorial y Cientifico.
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RESUMEN

El marco social en el que nos desenvolvemos en la actualidad refleja continuos cambios en distin-
tas areas de desarrollo humano (laboral, econémico, politico, tecnoldgico...), exige constantes es-
fuerzos de adaptacion personal y conlleva diferencias significativas respecto a épocas anteriores
en los modos de relacionarnos con los demas y con nosotros mismos. Desde diversas tendencias
tedricas, se confirma la relevancia de las competencias socioemocionales para enfrentarnos a
estas situaciones vitales inestables de modo eficaz. Y la educacién se ha hecho eco de esta necesi-
dad. En un contexto de interés nacional e internacional creciente por la Inteligencia Emocional,
el Centro de Magisterio Virgen de Europa (adscrito a la Universidad de Cadiz) aposté por una
formacidn inicial que ofreciera en una Mencién Cualificadora del Grado de Magisterio en Edu-
cacion Infantil, la posibilidad de analizar y fomentar el desarrollo socioemocional de los nifios y
del propio docente. Organizamos la mencién en torno a 3 asignaturas (tedrico-practicas) que in-
ciden de forma complementaria en el campo de la inteligencia emocional de los futuros maestros.

ABSTRACT

The social framework in which we operate today reflects continuous changes in different areas
of human development (labor, economic, political, technological...), requires constant efforts of
personal adaptation and involves significant differences from previous periods in the ways of
relating to others and ourselves. From different theoretical tendencies, confirms the relevance
of socio-emotional skills in order to face these unstable life situations effectively. And education
has echoed this need. In a context of increasing national and international interest in emotional
intelligence, we opted (in our Teacher Training Center Virgen de Europa - attached to the Uni-
versity of Cadiz) for an initial training that offers the possibility of analyzing and promoting the
socio-emotional development of children and the teacher himself. We organize teaching around
three subjects (theoretical and practical) that affect in a complementary way the field of emotio-
nal intelligence of future teachers.
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1. INTRODUCCION

La redaccidon de este articulo responde a la necesidad de compartir la experiencia que se nos ha brindado de tra-
bajar en el campo de la inteligencia emocional dentro del contexto universitario formativo de los futuros docentes
de Educacion Infantil, en particular, e indirectamente de Educacién Primaria.

El campo de la inteligencia emocional responde a los planteamientos mas actuales que conciben la educaciéon
como un proceso influenciado por aspectos que van mucho mas alla de lo estrictamente cognitivo o académico
y que se traduce en el requerimiento de competencias en este area. Se pretende, ademas, que los procesos educa-
tivos reviertan en la promocién de mejoras sociales y personales (en el mundo actual, globalizado y cambiante,
se considera necesario fomentar el bienestar personal y social de las personas para posibilitar la prevenciéon de la
violencia y de las conductas de riesgo, la gestion de los conflictos interpersonales y la promocidn de la resiliencia,
tan necesaria para afrontar las dificultades y los cambios continuos).

Asi, los futuros docentes necesitan tener una formacién tedrica minima y unas competencias propias a nivel so-
cioemocional que les capaciten para enfrentarse a lo que la educacién del alumnado del siglo XXI reclama: una
formacion integral que contemple la faceta emocional del individuo. Lépez Cassa (2012) se hace eco de este plan-
teamiento. Las emociones, ademas de ser relevantes per sé para el desarrollo personal, estan intimamente re-
lacionadas con otros aspectos abarcados tradicionalmente en la ensenanza (evidentemente, nos referimos a los
procesos cognitivos y de aprendizaje en las diferentes disciplinas académicas). Y asi se recoge en los informes de
la UNESCO que, entre otras tematicas, abordan el tema de la incorporacién explicita de contenidos socioemocio-
nales y la necesidad de la modificacién del rol docente en este sentido.

2. LA ESCUELA DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Si nos remontamos en el tiempo, la Teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner (difundida en 1983) (Gard-
ner, 1999) ya permite intuir el peso y la relevancia que en el campo de la psicologia se va dando a la inteligencia
emocional (cuando recoge entre todas las inteligencias que identifica en el ser humano- 16gico-matematica, lingiiis-
tica, espacial, musical, corporal-kinestésica, naturalista, interpersonal, intrapersonal y existencial- las tres ultimas, segun
nuestro punto de vista, se pueden relacionar claramente con la inteligencia emocional). Estas inteligencias estarian
presentes en todas las personas aunque en un grado diferente en funcion de factores bioldgicos (de caracter gené-
tico), psicoldgico (disposiciones personales relacionadas con la motivacion, la creatividad..) o sociales (provenien-
tes de los valores culturales, familiares o escolares e implican la transmision social y familiar).

Mayer y Salovey (1990) describen el concepto de inteligencia emocional y Goleman (1998) lo da a conocer a la
poblacidn general en su famoso best seller del mismo nombre. Y desde ese momento, es un campo que se estudia en
profundidad y que culmina en la toma de conciencia de que es necesario poseer un conjunto de competencias emo-
cionales, definidas por Navarro y Martin (2010) como “los conocimientos, habilidades, actitudes, procedimientos y
comportamientos que permiten comprender, expresar y regular de forma adecuada los fendmenos emocionales”
(p. 62). Puntualizamos que este conjunto de conocimientos es necesario conocerlos en un doble sentido: personal
(y las potenciales aplicaciones sobre uno mismo) y social (sobre los demas).

Por tanto, introducir esta tematica en la formacién del alumnado del Centro de Magisterio Virgen de Europa es
innovador por lo que supone respecto a las aportaciones cientificas actuales (neurociencias, psicologia, pedagogia)
y se traduciria en buenas practicas educativas en el futuro maestro; por ello, consideramos importante integrar
estos contenidos en la formacién inicial de las generaciones de maestros que ejerceran en anos préximos.
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Se podria concluir que la inteligencia emocional es la capacidad para reconocer y manejar nuestros propios sen-
timientos, la capacidad de motivarnos y dirigir nuestro comportamiento en pro de unas relaciones sanas y sa-
tisfactorias. Aspectos relacionados con la cognicion (entendida en el sentido mas clasico de comprension de los
fundamentos de un hecho ya sea de caricter académico o social), la motivacidon personal, la personalidad de cada
uno y los aspectos bioldgicos influirian en este tipo de inteligencia y serian susceptibles de ser educados (Maganto
y Maganto, 2010). La utilidad del conocimiento de las emociones se relacionaria con factores como:

* Nos ayudan a adaptarnos a las circunstancias y a protegernos ante situaciones potencialmente peligrosas (o
a acercarnos a situaciones beneficiosas para la adaptacion y la supervivencia).

= Nos proporcionan informacién sobre nuestro estado y reacciones ante sucesos significativos, sobre el estado
de los demas y les permite a los otros obtener informacion sobre nosotros mismos.

* Es por ello que cumplen una funcién social: facilitan la relacién social y la comunicacién entre los integrantes
de una comunidad (ya sea familiar, escolar, amistosa...).

* Ademas cumplen una funcién motivacional: preparan para dirigir la conducta hacia el acercamiento a aque-
llo que nos parece atractivo o necesario y el alejamiento de aquello que nos parece potencialmente peligroso.

Se puede apreciar que son vitales las emociones para situarse en los marcos sociales de referencia, sean del tipo que
sean. Pero, indudablemente, que sean eficaces y permitan una adaptacién personal y social, depende del entrena-
miento o estimulacién que de las mismas se haga y del momento de desarrollo en el que nos encontremos. En los
casos en que las emociones no se gestionan adecuadamente se dan situaciones desadaptativas como: respuestas
que alteran el bien social (con el consiguiente rechazo de los demas), incapacidad de resolucion de conflictos, esca-
sa capacidad de tolerancia a la frustraciéon o de adaptacidn, pueden producirse alteraciones de las funciones corpo-
rales (somatizacion de problemas que derivan en trastornos fisicos) o de funciones mentales, sociales o laborales.
Dejando de lado aquellos casos en los que se trate de patologias identificables (que serian objeto de intervencion
especializada), se abre un amplio abanico de posibilidades a la educacién de las emociones que ayuden a la gestion
de la cotidianidad.

El proceso de formacién en este campo pasaria por una serie de fases que iria desde la propia toma de conciencia
del estado emocional de cada uno, el autocontrol del mismo, la toma de conciencia social hasta el manejo de las
relaciones con los demas. Se traducirian estas habilidades en una mejor preparacién para la vida. Por lo que seria
coherente que la escuela contemplara esta formacidn, con el docente como guia de la misma. Concretamente, los
objetivos de la escuela en este campo se relacionarian con:

* La deteccién de posibles casos de pobre desempeino emocional, por parte del docente, en etapas tempranas
del desarrollo.

El fomento del conocimiento de las emociones en uno mismo y en los demas.

* La ensefianza del modo adecuado de expresion de los estados de animo.

El desarrollo de la empatia.

El desarrollo de la tolerancia a la frustracién.

= La prevencion de las conductas de riesgo.
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* La adopcién de una actitud positiva ante la vida.

= La gestion de los conflictos interpersonales...

Como se puede apreciar, estos planteamientos se relacionarian también con otros como la escuela inclusiva, re-
quisito indispensable en una sociedad plural que respeta y fomenta el respeto hacia la diferencia.

El interrogante que se plantea es el siguiente: ;coémo pueden los docentes cuya formaciéon emocional ha queda-
do en manos del azar planificar una ensefianza y una actuacion en este campo? Los datos demuestran que en la
ensenanza los niveles de estrés son altos, desembocando en el llamado burn out (sindrome del quemado) y en un
numero de bajas anuales considerables relacionadas con el estrés y la ansiedad. Se puede considerar, pues, que son
muchos los docentes que no poseen las herramientas de gestion de las emociones necesarias. Si analizamos cudles
son los estresores de esta profesidn, apreciamos que se relacionan con aspectos como:

= [a falta de motivacién del alumnado.

Los problemas de disciplina en el aula.

La falta de tiempo en el horario escolar para la preparacion de las clases (sobre todo en determinados mo-
mentos del curso).

La sobrecarga, determinada también por los requerimientos administrativos.

* Los frecuentes cambios en la legislacion que obligan a un reciclaje constante.

Las modificaciones en el rol docente (casi siempre con mas funciones de las que se reconocen).

La falta de apoyo entre los miembros del equipo docente o directivo ante situaciones concretas, incluso de
los padres.

= El escaso reconocimiento social de la profesion (mas si lo comparamos con épocas anteriores)...

Se hace evidente la necesidad de que el propio profesorado reciba formacién en este campo: que aprenda el modo
de adoptar una actitud alternativa (lo que Bermejo, 2016, denomina engagement- compromiso, vigor, absorcién)
en los momentos adecuados. Y que adquiera una serie de competencias emocionales vinculadas a su profesiéon con
conocimientos basicos desde un punto de vista tedrico y estrategias de auto-observacion para el estimulo de la
propia conciencia (Bayon, 2015).

Vaello (2011) recoge los resultados que obtendria el docente emocionalmente inteligente:
* Desarrolla una autoestima sana.
* Es mas competente profesionalmente, traduciéndose en una ensenanza de mayor calidad.
* Tiene menos problemas de disciplina en sus aulas.
= Es mas empatico.

= Resiste mejor las presiones laborales.

Supera las adversidades con mayor eficacia (relacionado con el concepto de resiliencia).
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Por ello tendra mas probabilidades de sentirse feliz y realizado en su contexto personal y laboral, con lo cual se
incrementaria su eficacia real y percibida.

De esta justificacion parte nuestro trabajo como docentes universitarias que imparten asignaturas en una mencién
cualificadora en el Centro de Magisterio Virgen de Europa llamada “Comportamiento prosocial y habilidades
socioemocionales en Educacién Infantil” en la que incidiremos mas adelante.

3. DEMANDAS FORMATIVAS PARA SER UN DOCENTE EMOCIONALMENTE INTELI-
GENTE

Desde el momento en que se implantaron los estudios de Grado y se revisaron los planes docentes formativos de
los estudios de magisterio, se plante6 en nuestro centro la posibilidad de trabajar en la tematica descrita anterior-
mente. Asi, en los estudios de Grado de Magisterio en Educacién Infantil se ofrecié la posibilidad de disenar una
mencidn que (a través de la eleccion de las optativas correspondientes) posibilitara al alumnado la especializacion
en este campo. El hecho de que se trate de optativas tiene como principal ventaja que los alumnos que las cursan,
lo hacen porque estan interesados en la tematica (ofertada por el Departamento de Psicologia del nuestro centro).
El inconveniente: que no todos los alumnos cursaran la mencién por lo que, aunque este tipo de contenidos se
revelan como imprescindibles en la ensenianza, no todos los futuros docentes estaran formados al mismo nivel.

Nuestro alumnado proviene de la provincia de Cadiz (fundamentalmente de la comarca del Campo de Gibraltar) y
localidades cercanas de la provincia de Mélaga. En general, el Grado en Educacién Infantil es elegido por mujeres,
mayoritariamente procedentes de bachillerato de sociales o humanidades (algunas acceden desde el Ciclo Forma-
tivo Superior de Educacién Infantil). La eleccién del Grado en Educacién Infantil suele estar basada en la vocaciéon
por la docencia y en la ensenianza a los mas pequenos.

Por otro lado, la mencién es seleccionada por alumnas con inquietudes en el area de la psicologia y con deseos de
innovar en la docencia en esta etapa educativa, partiendo del perfil evolutivo del nifio en todas sus facetas y asu-
miendo la interrelacidn entre lo socioemocional y lo cognitivo. En los tltimos afios hemos asistido a un descenso
en el nimero de alumnos de este grado (en parte ocasionado por la falta de plazas de oposiciones para esta etapa
educativa), y sin embargo, hay un aumento de interés en el tema, que se refleja en el nimero de matriculados en las
optativas de la mencién en comparacion con el total de alumnos de nuestro centro.

La denominacién de la mencién es la siguiente: Comportamiento prosocial y habilidades socioemocionales en Educacion
Infantil. Se compone de tres asignaturas (todas de 6 créditos, 2 practicos y 4 tedricos) que en conjunto, dan una
vision completa de la tematica, aunque somos conscientes de que no agotan ni garatizan la formacién en este cam-
po (puede profundizarse en la mencién y asignaturas en la pagina web de nuestro centro www.magisteriolalinea.
com ). Ademas, la asignatura Practicum II de cuarto curso, posee un érea de aplicacion practica de la mencidn.
Profundicemos en cada una de las tres asignaturas descritas: Habilidades socioemocionales y relaciones entre iguales en
Educacion Infantil (asignatura 1): esta asignatura se imparte en el segundo semestre del tercer curso de los estudios
de magisterio en Ed. Infantil.

* Los contenidos estan relacionados con las nociones basicas, de corte mas tedrico, sobre emociones y neuro-
ciencia, inteligencia emocional, el desarrollo social y emocional del nifo, las correlaciones entre lo biolégico
y lo cognitivo-conductual (neurociencia), las influencias en el desarrollo socioemocional y la evaluacion del
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comportamiento socioemocional en el aula. Se promueve el debate y la participacion activa del alumnado,
con el fin de que construya un conocimiento propio sobre el area y lo relacione con sus propias vivencias (en
el momento de imparticion se encuentran realizando la asignatura Practicum I en los centros colaboradores,
que aunque es de caracter generalista, proporciona un contexto practico sobre el que aplicar la teoria).

* En la Tabla 1 que presentamos a continuacidn, se recogen las competencias que se pretenden desarrollar en
el alumnado de magisterio con esta asignatura.

Tabla 1
CEO16 Establecer las relaciones entre el desarrollo de las habilidades socioemocionales y
la calidad de las relaciones que se establecen con los iguales
CEO19 Reflexionar sobre el papel de unas adecuadas relaciones con los iguales en el ajuste
Habilidades socioemocional y la adaptacion escolar

socioemociona- G2 Conocer los desarrollos de la psicologia evolutiva de la infancia en los periodos 0-3 y
les y relaciones 3-6.

entre iguales en
Ed. Infantil

CG15 Conocer los principios basicos de un desarrollo y comportamiento saludables Gene-
ral

CG18 Detectar carencias afectivas, alimenticias y de bienestar que perturben el desarrollo
fisico y psiquico adecuado de los estudiantes

* Actividades para fomentar el desarrollo socioemocional en Educacion Infantil (asignatura 2): al igual que la ante-
rior, esta asignatura se imparte en el segundo semestre del curso 3° y se simultanea también, por tanto, con
el periodo de Practicum I.

El hecho de que tanto esta asignatura como la anterior, se impartan en el mismo periodo implica un impor-
tante esfuerzo de coordinacién entre las profesoras para dar sentido a los contenidos que se trabajan en una
y otra y que se complementen.

En este caso, el enfoque de la asignatura es eminentemente practico. Pretendemos que el alumnado ana-
lice los programas de desarrollo socioemocional y recursos existentes para la etapa de Educacién Infantil y
elaboren algunas propuestas personales en base a los estudios de diversos autores (el disefio de actividades
y recursos para el desarrollo de las competencias socioemocionales: conciencia emocional, autonomia emo-
cional, regulaciéon emocional, etc). Se promueve el trabajo cooperativo entre el alumnado, la puesta en comun
de las actividades, y el analisis de las mismas. Resulta especialmente interesante que estén cursando en este
momento su primer periodo de practicas pues permite al alumnado aplicar en la realidad (de un modo més
o menos voluntario) lo que estdn viendo en el Centro Universitario. Con ello, posibilita relacionar teoria y
practica.

En la Tabla 2 recogemos las competencias pretendidas con la superacion de esta asignatura.
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Tabla 2

Actividades para fo-
mentar el desarrollo
socioemocional de
Educacién Infantil

CG5 Saber promover la adquisicion de habitos en torno a la autonomia, la libertad, la
curiosidad, la observacion, la experimentacion, la imitacidn, la aceptacion de normas y
de limites, el juego simbdlico y heuristico

CG22 Atender las necesidades de los estudiantes y transmitir seguridad, tranquilidad y
afecto

CEO11 Conocer la dimensidn pedagdgica de la interaccidn social en la escuela y saber
promover la participacion en actividades colectivas, el trabajo cooperativo y el esfuerzo
individual

CEO013 Disenar contextos y actividades de aprendizaje para el adecuado desarrollo de las
diferentes habilidades socioemocionales

CEO017 Fomentar el desarrollo socioemocional de los estudiantes como via para abordar
la convivencia en los contextos escolares

= [nteligencia emocional y comunicacion eficaz en el docente de Ed. Infantil (asignatura 3): la tiltima de las asignatu-
ras optativas de la mencion se cursa en el primer semestre del 4° curso, simultaneada con el Practicum II. En
este caso, el desarrollo de las practicas del alumnado le exige la puesta en practica de actividades de mencion
(es decir, el alumnado disena y lleva a la practica algunos de los contenidos trabajados).

El contenido de la asignatura se enfoca en este caso al propio alumno de magisterio. Procuramos fomentar
el autoanalisis personal (autoestima, resiliencia, estilo comunicativo y relacional) de modo que se optimice el
rendimiento como docentes y se disfrute de la profesién desde un punto de vista personal. La comunicacién
y el trabajo en equipo son dos de las areas que abordamos.

En la Tabla 3 se recogen las competencias pretendidas con esta asignatura.

Tabla 3

Inteligencia emo-
cional y comuni-
cacion eficaz en

el docente de Ed.
Infantil

CEO16 Establecer las relaciones entre el desarrollo de las habilidades socioemocionales
y la calidad de las relaciones que se establecen con los iguales

CEO14 Disponer de recursos metodoldgicos y estrategias para favorecer la educacién
socioemocional en el aula

CEO15 Dominar las habilidades socioemocionales en el trato y relacion con la familia de
cada estudiante y con el conjunto de las familias

CEO18 Promover la mejora de la funcién docente a través del entrenamiento de las ha-
bilidades de comunicacién y emocionales de los profesores

CEO20 Reflexionar sobre la importancia de abordar el desarrollo socioemocional en la
educacion infantil

CEO21 Valorar la importancia del trabajo en equipo y fomentar la colaboracién con
otros profesionales y agentes sociales
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4. Conclusiones

La mencién Comportamiento prosocial y habilidades socioemocionales en Educacion Infantil se imparte desde el curso

2012-2013 (primer curso académico que se matriculaba en tercero el alumnado desde el comienzo de los estudios
de Grado).

Como ha podido apreciarse en el desarrollo del articulo, en dicha mencién se aborda el tema de la Inteligencia
Emocional desde un enfoque holistico, que comienza analizando conceptos e ideas de base relevantes en relaciéon
con el desarrollo socioemocional y, después, se sitia en un marco mas practico: comenzamos con el nifio en etapa
escolar como objeto de intervencién y continuamos con la figura del docente como objeto de autoanalisis. En la
Figura 1 ofrecemos un diagrama con la visidon de conjunto de las asignaturas que conforman la mencién.

Desde el comienzo de su imparticién, no ha dejado de haber alumnos interesados en matricularse, por lo que
podemos suponer que es un tema que resulta atractivo, ya que hablamos de asignaturas optativas.

Por las caracteristicas de la metodologia que utilizamos (diarios de campo, portafolios, analisis de situaciones rea-
les, dindmicas grupales...), el contacto que mantenemos con el alumnado es muy cercano, con didlogo constante
y evaluaciones y autoevaluacion frecuentes. Por ello, hemos podido constatar curso tras curso que la mencion es
muy valorada en cuanto a la utilidad personal que se le atribuye: el alumnado siente que se trata de una tematica
que se relaciona con su bienestar personal. Ademas, tienden a buscar aplicaciones en su contextos cotidianos (fa-
miliares, laborales...) por lo que se corrobora la impresion anterior.

Ademas, se comprueba mediante las calificaciones que obtienen los alumnos en dichas asignaturas, que el resul-
tado alcanzado es altamente positivo y la implicacién muy alta. A continuacién, presentamos en la Tabla 4 dichas
calificaciones.

Figural
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r "\
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. 7
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.
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Tabla 4

I Nntaje d ficacior tenidas por el alumnado
ASIGNATURA 1 ASIGNATURA 2 ASIGNATURA 3
2016-17 Aprobada: 23% Aprobada: 7.7% Aprobada: 21.4%
Notable: 53% Notable: 76.9% Notable: 35.7%
Sobresaliente: 23% Sobresaliente: 15.4% Sobresaliente: 35.7%
Matricula de Honor: 0 Matricula de Honor: 0 Matricula de Honor: 7.1%
2017-18 Aprobada: 37.5% Aprobada: 50% Aprobada: 28.6%
Notable: 50% Notable: 38.9% Notable: 28.6%
Sobresaliente: 6.2% Sobresaliente: 11.1% Sobresaliente: 35.7%
Matricula de Honor: 6.2% Matricula de Honor: 0 Matricula de Honor: 7.1%

La valoracién de las asignaturas (en las evaluaciones externas realizadas por la Universidad de Cadiz) es muy po-
sitiva, como recogemos en la Tabla 5.

Tabla 5
Resultados de valoracion global de las asignaturas.
ASIGNATURA 1 ASIGNATURA 2 ASIGNATURA 3
2016-17 4,8 4,8 49
2017-18 4,7 4,8 4,8

No queremos dejar de senalar que somos conscientes de que el hecho de cursar una serie de asignaturas no pro-
porciona necesariamente competencias socioemocionales pero si que podemos sembrar el interés, incluso la duda,
el autocuestionamiento de que algo podria hacerse de un modo diferente.

Por dltimo, en el Centro de Magisterio Virgen de Europa también se imparte el Grado en Educacién Primaria. Por
su disefio y las caracteristicas profesionalizantes de las menciones que ofrece, no permite abordar optativas en el
campo de estudio de la Inteligencia Emocional. Desde las asignaturas que en este Grado se imparten desde nuestro
Departamento de Psicologia, se introducen algunos contenidos en relacidn con las inteligencias multiples, aterri-
zando en la emocional (como es el caso de Psicologia de la Educacion) y se aborda el desarrollo socioemocional y
su relacion con el cerebro (en Psicologia del Desarrollo); pero a todas luces, son contenidos minimos, por lo que
consideramos que hay una laguna importante en este drea como ademas manifestaba algtin sector del alumnado.
Por ello, en los dos tltimos cursos académicos, hemos ofrecido talleres en el marco de nuestro Programa de Orien-
tacion y Apoyo al Estudiante para los alumnos que quieran ampliar su formaciéon de modo gratuito y voluntario.
La oferta incluye tanto al alumnado de Educaciéon Primaria como aquellos de Educacién Infantil que deciden no
cursar la mencion.
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Consideramos que el estudio de este campo puede hacer grandes aportaciones al desarrollo personal y, en particu-
lar, a la profesion docente, por lo que estamos muy satisfechas de poder trabajar en él. Como senala Casas (2009),
las competencias socioemocionales se desarrollan aprendiendo una serie de habilidades practicas y especificas.
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El sistema de ensenanza ha sufrido un cambio sustancial, se ha pasado de una ensefianza 1.0, Aceptado: 04/06/19

centrada en el profesor como transmisor de conocimiento, a un sistema 2.0 en el que el estu-

diante asume un rol activo. Incluso se puede decir que estamos en un escenario 3.0, donde la E;?;L‘&EE@?C;IEQVES
comunicacién se manifiesta en todas direcciones, con un creciente protagonismo del intercam- universida;d, redes sbciales,
bio de conocimiento entre iguales a través de una ensefianza participativa y colaborativa. La im- aprendizaje colaborativo.
plementacién de este sistema exige nuevos medios y es ahi donde el empleo de las redes sociales

cobra protagonismo en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Facebook se revela como la més

popular entre los estudiantes universitarios. Su aplicacién en docencia a través de esta experien-

cia de innovacidn, ha permitido medir el positivo impacto de su utilizacion en la adquisicion de

competencias en el Grado en Administracién y Direccién de Empresas, pero extensibles a otros

estudios universitarios.

ABSTRACT

The education system has undergone a substantial change, it has gone from a teaching 1.0, cen-

tered on the teacher as a transmitter of knowledge, to a ?.0 system in which the student assumes KEYWORDS

an active role. Moreover we could even say that we are in a scenario 3.0, where communication Facebook, Teaching, University,
manifests itself in all directions, with a growing role of the exchange of knowledge among equals Social Networks, Collaborative
through participatory and collaborative teaching. The implementation of this system requires Learning, .

new means and this is where the use of social networks takes center of the stage in the teaching-
learning process. Facebook is revealed as the most popular social media among university stu-
dents. Its application in teaching through this experience of innovation, has allowed to measure
the positive impact of its use in the acquisition of competences in the Degree in Business Admi-
nistration and Management. This could be applied extendable to other university studies.
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1. INTRODUCCION Y ESTADO DE LA CUESTION
1.1. Redes sociales y la nueva ensefnanza universitaria

El cambio en la forma de concebir la ensenianza universitaria derivado del Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior ha supuesto, entre otras modificaciones, un notable incremento en la dedicacién no presencial de los estu-
diantes. Precisamente esta necesidad de incrementar las horas de trabajo fuera del aula exige, tanto la implementa-
cién de nuevas metodologias, como el uso de herramientas que faciliten la cooperacién y la comunicacién dentro
del proceso de aprendizaje (Saquete, Garrigds, Mazdn e Izquierdo, 2011). Ortego, Jiménez y Fernandez (2015)
consideran que ha surgido un nuevo enfoque de comunicacién e informacién y que las redes sociales han ganado
popularidad, especialmente entre los adolescentes y adultos jévenes, quienes muestran una actitud tan favorable
que los han incluido en su rutina diaria. De hecho, las redes sociales son el canal ideal para compartir datos y co-
nocimiento de una manera rapida, cémoda y facil, y como docentes, debemos aprovecharlas para proporcionar
herramientas y nuevas formas de interaccidon para abordar nuevos desafios. Por ejemplo, algunos de sus puntos
potenciales, como la colaboracidn, el libre flujo de informacién y la generacién de contenido para la construcciéon
de conocimiento se han aplicado recientemente a la educaciéon (De Haro, 2010). Sin embargo Selwyn (2009) y
Mazer y otros (citados en Balula y Moreira, 2014), defienden que algunas de las cualidades de las redes sociales, en
algunos contextos educativos, pueden entrar en conflicto con paradigmas pedagdgicos tradicionales, ya que estas
redes son canales informales de comunicacién y espacios poco estructurados para actividades académicas, y los
docentes pueden quebrantar las expectativas de los estudiantes al usar Facebook. Por el contrario, Junco (2011) y
Amador y Amador (2014) consideran que el uso de esta red social en contextos académicos resulta positivo en el
rendimiento académico de los estudiantes.

Por otro lado, el aprendizaje basado en competencias exige al docente y al estudiante un esfuerzo tendente a
comprender cudl es el rol que cada uno ha de desarrollar dentro del proceso didactico. Como un ingrediente mas,
la escasez de medios materiales unida a la soledad de un profesorado que, sin orientacion alguna, ha tenido que
adaptar sus herramientas a un escenario nuevo, han constituido la punta de lanza en la investigacion de medios al
servicio de nuevos planteamientos docentes. En definitiva, asistimos a un cambio de paradigma educativo, unido
aun cambio metodoldgico que ha de potenciar el papel activo del estudiante, su iniciativa y el pensamiento critico
(Esteve, 2009).

En medio de este proceso de cambio emergen las redes sociales como una herramienta de incuestionable notorie-
dad entre los estudiantes universitarios. No en vano, la popularidad que estan alcanzando ha hecho que trascien-
dan el objetivo lddico con el que nacieron, pasando a convertirse en herramientas de uso habitual en numerosas
actividades laborales y educativas (Tomas y Navarro, 2011). Precisamente, en esta linea, muchos son los estudios
que proponen la utilidad de las redes sociales como herramientas de trabajo colaborativo, capaces de mejorar el
rendimiento académico de las horas no presenciales (Leén de Mora, 2010 y Saquete y otros, 2011). Ademas de la
familiaridad del estudiante con estos instrumentos, su ilimitada disponibilidad en el tiempo y en el espacio, junto
a su caracter interactivo, son s6lo algunos de los factores determinantes de su cada vez mayor empleo en el aula. Y
es que, en medio del cambio de paradigma al que nos referiamos en lineas precedentes, las redes sociales pueden
jugar un importante papel en la tarea de potenciar la motivacién y participacién del alumnado, tanto en el pro-
ceso de aprendizaje, como en la colaboracién e intercambio de informacion (Garrigés, Mazdn, Saquete, Puchol y
Moreda, 2010).

De acuerdo con Ponce (2012), hablamos de redes sociales para referirnos a aquellas estructuras compuestas por
un grupo de personas que comparten un interés comun, relaciéon o actividad a través de Internet, siendo precisa-
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mente en la web donde tienen lugar los encuentros sociales, en tiempo real o diferido. Es decir, consideramos que
una red social es una herramienta disefiada para crear espacios capaces de promover o facilitar la formacién de
comunidades e instancias de intercambio social (Cobo y Pardo, 2007).

En general, las redes sociales brindan a los usuarios una forma de interaccidn social abierta (Tomas y Navarro,
2011), en la que pasan de ser meros receptores de informacion a ser productores y a través de la que aprenden unos
de otros, compartiendo una compilacidn de recursos (Lozano, 2004). Precisamente esta es otra de las utilidades
que aportan de cara a la formacion de los estudiantes en competencias. Pues bien, hoy la educacién universitaria
cambia el rol del estudiante del mismo modo que lo hacen las redes sociales (Valenzuela, 2013): los nuevos mo-
delos de aprendizaje pasan por el incremento del protagonismo e iniciativa del estudiante, en detrimento de la
clase magistral. Ademas, estamos siendo testigos de un cambio de direccién en la practica docente, de un modelo
bidireccional (tutoria) o, en ocasiones unidireccional (leccién magistral) pasamos a otro de caracter colaborativo,
en el que emergen elementos como la evaluacién entre iguales o el trabajo en equipo. Precisamente en esta linea
(Dapia y Escudero, 2014) reconocen la capacidad de las redes sociales para superar paradigmas centrados en la
leccién magistral que promueven la participacidn, la interaccidn y la colaboracién como bases del aprendizaje
para la innovacién y la mejora de la calidad. En definitiva, y de acuerdo con Gémez, Roses y Farias (2012), las redes
sociales contribuyen a impulsar un aprendizaje constructivista y colaborativo.

La idea es mejorar el proceso de aprendizaje empleando la atraccion del colectivo de estudiantes por las nuevas
tecnologias, a la par que se consigue una mayor implicacién de estos derivada de la asuncién de un papel protago-
nista dentro de su propio proceso formativo y del de sus compaiieros de aula. No podemos olvidar que estamos
ante un colectivo habituado al uso de estas herramientas (Del Fresno, 2011), o de lo que se ha dado en llamar «na-
tivos digitales» (Prensky, 2001).

Ya ha quedado demostrado en varios estudios que el empleo de redes sociales, como apoyo a la formacidn, mejora
los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Saquete y otros, 2011y Del Moral y Villalustre, 2012). Pese a estas
conclusiones, hemos constatado que el uso de las redes sociales como una herramienta didactica esté reservada a
experimentos aislados, asi lo entienden, entre otros Dapia y otros (2014) y Poza, Calduch, Albors, Cabrera, Teruel,
Rebollo y Diez (2014).

El objetivo es aprovechar el potencial de las redes sociales para estimular al estudiante, asi como para promover
aprendizajes significativos y optimizar el esfuerzo de todos los participantes en el proceso (Poza y otros, 2014). No
en vano es una realidad que el uso de estas herramientas favorece la incorporacidn de profesionales al mercado
laboral con el consiguiente beneficio que esto tiene para su insercién en un mercado dominado por los medios
digitales (Vivar, Garcia, Vinader, Nufiez y Martin, 2012). Ahora bien, en medio de estas evidencias a favor del em-
pleo de las redes sociales en el &mbito educativo, no es menos cierto que su utilidad y buenos resultados suponen
un reto para los docentes que son quienes deben encontrar la manera de innovar e incorporarlas en el proceso de
ensenanza y aprendizaje (Ricardo y Chavarro, 2011).

Cada red tiene sus rasgos caracteristicos que le atribuyen un perfil mas o menos idéneo para el desarrollo de de-
terminadas actividades o tareas. Es por ello que el empleo combinado de varias redes diferentes permite optimizar
los resultados globales, en términos de adquisicién de competencias. De entre las muchas redes sociales existentes,
en este proyecto optamos por el empleo de Facebook y Twitter, complementadas con Pinterest, si bien en este
articulo nos centraremos en el uso de la primera de ellas.

)
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1.2. La red social Facebook en el contexto universitario

Facebook se posiciona como la plataforma digital mas grande del mundo. Creada el 4 de febrero de 2004, cuenta
con 1555 millones de usuarios activos por todo el planeta, llegando a convertirse en la preferida por los internau-
tas, por delante de otras como Youtube, Twitter o LinkedIn. Cada usuario permanece una media de 20 minutos al
dia en la red, siendo la manera de acceso preferida por los mismos el dispositivo mévil, desde el que se conectan
el 90% de los usuarios totales.

En el colectivo formado por los estudiantes universitarios estas cifras subrayan las anteriores dado que Facebook
es la red con mayor notoriedad y nivel de uso en dicho grupo; esta es precisamente una de las razones por las que
hemos optado por su empleo en la docencia. Por otro lado, la eleccion de esta herramienta descansa en sus pro-
pias caracteristicas y utilidades que la convierten en un recurso interesante para compartir recursos y comunicar
informacion sobre una asignatura y los eventos vinculados a esta, en medio de un entorno que permite mantener
una conexion y relacidon cercana y dindmica con el estudiante (Vivar y otros, 2012 y Alonso, Moreno, Terrones,
Agullé y Juan, 2013).

La hipoétesis general de la que partimos es que el uso de la red social Facebook logra mejorar el proceso de ense-
nanza y aprendizaje entre los estudiantes universitarios, ademas de facilitar la adquisicién de ciertas competen-
cias clave para el Grado en Administraciéon y Direccion de Empresas y ampliables a otros estudios, entre las que
destacan la capacidad de sintesis, manejo de las TIC y trabajo en equipo. Estudios previos concluyen resultados
positivos derivados del uso de las redes sociales a las que atribuyen un gran potencial educativo (Espuny, Gonza-
lez, Lleixa y Gisbert, 2011; Gémez y otros, 2012 e Iglesias y Gonzélez, 2014, entre otros).

En el ambito docente, Facebook proporciona diferentes utilidades para tratar de aprovechar sinergias en el tras-
vase de conocimiento desde el docente hacia sus estudiantes, asi como al pretender aumentar la cohesién entre
los mismos, creando y disenando acciones formativas que en muchas ocasiones llegan mas alla del aula. Por otro
lado, en linea con investigaciones precedentes como Ellison, Steinfield y Lampe (2007), Abuin (2009) e Iglesias y
Gonzélez (2014), estamos convencidos de que el empleo de esta herramienta favorecera la relacion entre los estu-
diantes del grupo y entre estos y el profesorado, culminando en un escenario favorable al desarrollo del trabajo en
equipo, o mas bien colaborativo por las posibilidades que ofrece para compartir y aportar de forma constructiva.
Otra de las premisas de las que partimos es el potencial que Facebook posee para hacer mas atractivo el proceso de
aprendizaje, por su caracter novedoso y por la capacidad creativa que aporta al estudiante.

Un ejemplo claro de utilidad de esta plataforma en el ambito educativo es la herramienta «Grupos», con la cual
podemos crear un lugar de reunién para nuestros estudiantes en el que compartir conocimiento y desarrollar
acciones que permitan la obtencién de las competencias necesarias para el aprendizaje de una determinada area
de conocimiento.

Al igual que la anterior herramienta, Facebook pone a nuestra disposicion la posibilidad de crear eventos, lanzar
publicaciones informativas y preguntas relacionadas con el contenido o materia de estudio, fomentando la parti-
cipacion, animando al grupo y facilitando el proceso de aprendizaje de una manera activa y constante.

Otra accién que la plataforma pone a disposicion del docente es la posibilidad de compartir enlaces a otros si-
tios en Internet, relacionados con los contenidos de la materia a impartir, pudiendo compartir con el estudiante
publicaciones de profesionales provenientes de su blog o newsletter, enlaces a portales de video como Youtube o
también de contenidos como Wikipedia entre otros.

€3 |SSN 2603-588X



19

Por dltimo debemos hacer mencién a la facilidad que supone, tanto para el profesor como para los estudiantes, la
posibilidad de manejar archivos y documentos relacionados con el aprendizaje de un determinado grupo, como
pueden ser presentaciones de Power Point, infografias, mapas o cualquier otro archivo que resulte de utilidad para
la comprensién de los contenidos por parte del alumnado.

2. MATERIALES Y METODOS
2.1. Diseno

Antes de iniciar la actividad dentro de la red social Facebook valoramos las diferentes alternativas que ofrece
la plataforma al objeto de seleccionar aquella que mejor se adaptase a los objetivos del trabajo. Entre crear una
pagina de acceso libre y un grupo cerrado optamos por esta dltima alternativa. Ya en una experiencia anterior ha-
biamos trabajado con Facebook y encontramos la reticencia de ciertos estudiantes a participar en un foro abierto
al que podia asomarse cualquier colectivo. Ademas, la propia definicidon de grupo responde a los objetivos plantea-
dos dado que son un espacio pensado para que las personas intercambien opiniones acerca de intereses comunes.
Ello nos llevé a proponer, para la segunda edicién, un grupo cerrado en el que solo participasen los docentes de la
asignatura, profesionales o invitados a ella por diferentes cuestiones, y los estudiantes matriculados.

El papel del docente fue en todo momento de dinamizador de la plataforma, ademas de «guardian» de las publi-
caciones, asi como de las dudas y cuestiones que se pudieran plantear. En definitiva podriamos resumir su papel
como «moderador activo», puesto que ademas de regular y ordenar la participacién de los estudiantes, asumié
el papel de potenciador y creador de debates de interés. Ahora bien, la plataforma permite asignar de forma con-
tinuada o temporal, el papel de moderador a aquellos miembros que se considere oportuno para contribuir a la
activacion del grupo.

La asignatura elegida para la realizacién del experimento fue Direccién Comercial I, obligatoria de tercer curso
del Grado en Administracién y Direcciéon de Empresas, pero puede ser aplicable a cualquier otra de este u otros
Grados. La eleccion responde tanto al contenido y competencias que se trabajan en dicha asignatura, como a la
madurez del estudiante, referida al nivel de conocimiento de los contenidos basicos de la materia y a su manejo
de herramientas didacticas. Un estudiante de tercer curso ha adquirido un importante nimero de competencias y
destrezas que le capacitan para sacar un provecho adecuado de herramientas como las redes sociales.

Antes de proceder al desarrollo de las actividades asociadas a la asignatura mencionada se dividi6 la clase, formada
por 45 estudiantes, en grupos de 5 personas. A partir de ese momento, cada grupo distribuy6 los roles entre sus
miembros, asi como el trabajo a realizar siendo la primera tarea la eleccién de un producto sobre el que realizar
su plan de marketing.

Se pretendi6 en todo momento que el estudiante asumiese el rol de profesional que trabaja en equipo, de este
modo se procurd una mayor implicacidon de cada grupo en su proyecto de producto. Asi las cosas, el proyecto se
estructuro en tres etapas. En la primera se disen6 el grupo de Facebook y se invité a participar a todos los estu-
diantes matriculados y a dos profesionales externos. En la segunda se desarrollaron diferentes actividades como
eventos, debates, foros de dudas, etc. que se nutrieron de las aportaciones de todos los integrantes del grupo. En la
tercera pusimos en marcha el analisis de resultados.
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2.2. Objetivos
Los objetivos que nos planteamos con este trabajo se pueden sintetizar en los siguientes:

= Analizar la utilidad de las redes sociales, Facebook, en el ambito educativo universitario, sobre todo como
herramienta incentivadora y facilitadora del intercambio de conocimiento entre iguales.

* Formar a los estudiantes en el uso de las redes fuera del ambito lidico y asi mostrar su potencial como he-
rramientas de corte profesional.

* Conformar una red de recursos online que ayude a generar conocimiento sobre plan de marketing que pueda
servir de ayuda a futuros estudiantes y profesionales.

* Mostrar la utilidad del trabajo colaborativo a través de las TIC, tanto para la mejora continua como para el
logro de resultados éptimos.

2.3. Uso y actividades vinculadas a la herramienta Facebook

El uso de Facebook dentro de la asignatura Direccién Comercial II fue complementario al resto de actividades y
herramientas empleadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se trataba de combinar de una forma natural y
nunca forzada, los ambitos online y offline.

El caracter actual y practico de la asignatura favorecia la integracion de diversas actividades profesionales dentro
de la actividad docente habitual. Nos referimos basicamente a: conferencias relativas a temas de interés y actua-
lidad, visitas de profesionales al aula para compartir procesos, formas de actuar y conocimiento de empresa y
excursiones fuera de la Facultad que permitieran conocer in situ el dia a dia de una empresa en el ambito comer-
cial. Para optimizar el aprendizaje e implicacion del estudiante en relacion con estas actividades, el uso de la red
social Facebook se revelé como un posible aliado que permitia trabajar antes de su desarrollo, durante el mismo y
con posterioridad. Asi, antes del desarrollo de cada actividad se empled la red social para proponer cuestiones de
debate, para tratar de despertar mayor interés entre los estudiantes que trataban de aportar noticias o cuestiones
actuales relativas al tema a tratar o a la empresa a visitar. Ello permitia que los estudiantes acudiesen al evento
informados, lo que les permitia plantear cuestiones a los profesionales que enriquecieran los encuentros. Nuestro
propdsito fue que todo ello abocase en una mayor implicacion de los estudiantes con cada actividad. El feed back
posterior pretendia hacer balance de la utilidad e interés de la jornada.

Por otro lado, en el dia a dia de las clases presenciales estaba previsto un elevado protagonismo de los estudiantes
que tendrian que compartir con sus companeros los avances realizados en cada momento. Facebook permitia com-
partir antes de cada clase el trabajo, de modo que el resto de companeros pudieran analizarlo y hacer aportaciones
y sugerencias que luego fuesen debatidas en el aula. De este modo se lograba una perfecta interaccién entre entorno
online y offline que también tuvo su fiel reflejo en la constante publicaciéon de contenidos de interés por parte de
docente y estudiantes, al hilo de las cuestiones tedricas que se iban analizando en cada una de las clases. Todo ello
permitié que los estudiantes se implicasen, no solo con su grupo de trabajo y en su rol de aprendizaje, sino también
con el resto de proyectos y en un rol mas activo, capaz de contribuir al desarrollo intelectual del equipo.

La Tabla 1 recoge de forma sintética las diferentes actividades propuestas, las acciones desarrolladas en Facebook,
en consonancia con aquellas, y los beneficios perseguidos para el estudiante.
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Tabla 1

ACTIVIDAD

s v offline v beneficio:

AcCCION DESARROLLADA

BENEFICIOS PERSEGUIDOS

Actividades comple-
mentarias, dentro y
fuera del aula

Exposicién de trabajos
en clase, trabajo pre-
sencial

Actualidad y trabajo
diario

Ciclo de conferencias

Jornadas de la empresa en el aula

Visitas a empresas

Borradores sobre cada parte del plan
de marketing (entorno, producto, pre-
cio, distribucién y comunicacién

Informe definitivo sobre cada parte
del plan de marketing

Noticias relacionadas y asuntos de in-
terés

Accién previa: dinamizacion

Planteamiento de cuestiones a re-
solver

Aportar informacion sobre tema
y/0 empresa

Creacién de eventos

Plantear dudas

Proponer acciones de mejora para
otros grupos

Plantear posibles formas de coo-
peracién
Aportar documentos online ad

hoc para ayudar a otros grupos

Crear eventos
Compartir recursos de interés
para la parte objeto de estudio en

cada momento: video, imagenes,
documentos, etc

Compartir herramientas para el
desarrollo de los trabajos

Compartir eventos

Incentivar
Implicar
Despertar interés, motivaciéon

Asumir roles

Ayuda y colaboracién
Alentar de igual a igual
Aprender de otros

Desarrollo de trabajo colabora-
tivo

Ayudar de igual a igual
Compromiso con otros
Implicacién y aliento

Gestores de contenidos

3. ANALISIS Y RESULTADOS

La medicion de resultados se hizo de tres formas diferentes. Por un lado se emple6 la herramienta Grytics que
nos permitié conocer diferentes parametros de participaciéon cuantitativa de los miembros del grupo a lo largo
del periodo de desarrollo del experimento. De otra parte, realizamos un analisis de contenido de las aportaciones
realizadas por los estudiantes, al objeto de complementar los datos numéricos aportados por Grytics. Finalmente
empleamos la dindmica de grupos en combinacidn con la entrevista en profundidad a los participantes, para tratar
de conocer su opinién de la red social, asi como su utilidad percibida como herramienta de apoyo en el proceso

de aprendizaje.
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3.1. Analisis numérico a través de los parametros de Grytics

A través de la citada herramienta se han recogido datos histéricos de cada una de las semanas en las que se aplicd
el experimento: las quince semanas lectivas de duracidn del cuatrimestre mas las dos subsiguientes en las que se
finalizaron los trabajos definitivos. Los parametros empleados fueron: reacciones, posts, comentarios, miembros
activos, engagement score y activity score. Las reacciones son un indicador mas endeble que simplemente reco-
ge «me gusta» o similares. Con el post medimos el nimero de publicaciones que realiza el grupo en el periodo
considerado, mientras que los comentarios son respuestas o aportaciones a un post determinado; se trata de dos
elementos de gran valor para el posterior analisis de contenido. Otro elemento considerado es el nimero de in-
dividuos dentro del grupo que han permanecido activos dentro del intervalo analizado. El indicador engagement
score mide el nivel de compromiso e implicacién de los miembros del grupo. Finalmente, el indicador activity

score se determina del siguiente modo (Figura 1).

Figura1l

Estadisticas basicas de Gritycs para el grupo MarketingCET

325 55]
Reactions @ Comments
15 44
Posts Active members
29 65.83
Engagement Score Activity Score
0 50
Former members Known Members
[Zross ]

< |l

W Posts M Likes ' Wow [ Haha
M love WESad W Anory 5 Comments

status B ik B video  evemt
N ohoto

3.2. Andlisis de contenido

Dividimos el analisis de contenido en los siguientes items: post, reacciones, eventos, asistencia y dinamizacién y

% TOP POSTS

Score Message

v=R506RNZKtVvM&....

Turno de los chicos de La Comarca

Drink ...

comentarios. La Tabla 2 recoge cada item con su descripcién.
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Es hora de una cafita??? Caraunia!! https://www.youtube.com/watch?

Lleg6 la hora ... ahi van vuestros videos. Os recomiendo que los veais todos has...

Un poquito de deporte para comenzar la mafiana? No olvidéis hidrataros con



Tabla 2

items del analisis de contenido.

DESCRIPCION EjemrLO

Creo que a alguien le puede interesar el tema de los colores...

Publicaciones hechas en el grupo que tratan de aportar
recursos de interés para el desarrollo de cada fase del

Post . , . . a
trabajo, esto es, articulos de revistas, informes, estadis-
ticas, etc.
00112 2 comentarios Visto por 77
Reacciéon «me gusta» de las publicaciones realizadas v O Comentar
Terminamos un fin de semana muy fructifero
para nuestro sector. Tras una gran https://m.
. .. facebook.com/Feria-de-la-Trufa-de-Abe-
Se ha creado un evento como jornada, visita a empresas e .
Eventos jar-1631012.../ con infinidad de ponencias,

o conferencia, entre otros .
charlas y demostraciones. Volvemos a casa con

amplios conocimientos y muchas ideas nuevas
para aplicar a nuestros productos

Yo resumiriaa lase de hoy en res palabras: personaiizacén, em-

O PASOS PARA EMPRENDER
EXITOSAMENTE

Publicaciones que plantean dudas puntuales o que co-
mentan cuestiones de la clase presencial de ese momen-
to, por ejemplo en forma de resumen o conclusion de lo
explicado

Asistencia ydinamizaciéon

Teresa Martinez Galan Muchas gracias Vicky Orden Avilés, tendre-
mos en cuenta el articulo! Te mando un enlace que acabo de ver
sobre packaging y su importancia, en este caso el producto son
huevos y no trufas pero igual os puede dar alguna idea, hay disefios
. . ., muy originales.
Aglutina las reacciones en forma de aportacion a los  nitp/mwwwpuromarketing.con'.. /eggs-packaging-tiendes...

Comentarios .
post de los miembros del grupo

David Palacin Arce Me parece muy interesante y como consumidor
estoy totalmente de acuerdo, os dejo un reportaje de EL MUNDO
que lei hace ya un tiempo y que demuestra que las empresas que
destacan ponen en valor el servicio de atencion al cliente:
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3.3. Analisis cualitativo. Entrevistas en profundidad y dinamica de grupos

Se realizaron dos reuniones de grupo y tres entrevistas en profundidad. El objetivo fue extraer informacién sobre
la utilidad de la red para su proceso de aprendizaje, asi como para el desarrollo de ciertas competencias del Grado.
Los temas tratados estuvieron relacionados con el manejo de la herramienta y su aplicabilidad en el aula, con su
utilidad para fomentar el empoderamiento y participacion de los estudiantes, su interés como instrumento de
apoyo en el trabajo colaborativo y su uso como herramienta de resolucién de dudas tanto tedricas como relativas
al proceso de diseno de su trabajo.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En general observamos que el uso de una red social en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje es posi-
tivo para los estudiantes, quienes estan habituados a relacionarse con sus iguales de este modo. En este sentido nos
dicen que para ellos es comodo y supone operar en un entorno «amigable». Ademas, el saber que sus comentarios
no son publicos, sino que quedan dentro del entorno del aula les permite expresar dudas y contenidos relativos a
la asignatura de una forma mas adecuada.

La red social sirve ademds para compartir materiales, practicas y recursos que favorezcan el aprendizaje. En gene-
ral los alumnos coinciden al senalar el beneficio derivado del uso de Facebook en el proceso de aprendizaje.

Por otro lado, constatamos que el grupo creado ha sido til para implementar el uso colaborativo de la red social,
ademas de mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje. En buena parte esto se debe a que la productividad del
estudiante se incrementa cuando trabaja en un grupo que trata de conseguir el mismo objetivo. Por otro lado y
no menos importante, el trabajo en grupo permite complementar las carencias de unos con los puntos fuertes de
otros y asi avanzar en diferentes areas.

El uso de la red como instrumento para plantear dudas, tanto al propio profesor como al resto de los compafieros,
han sido factores determinantes para que el alumnado perciba como 1til la creacidon de este grupo: mayoritaria-
mente admiten que ha mejorado las relaciones entre sus iguales, asi como con los profesores ya que esta herra-
mienta les hace mas accesibles y cercanos.

Como afirma Duart (2009), la verdadera transformacion se encuentra en la dinamica educativa, en el proceso
educativo que se desarrolla en el aula y, hoy cada vez mas, fuera de ella. El uso activo y social de las redes no puede
ser ignorado en las planificaciones docentes, aunque debe reconocerse que requiere de una mayor dedicaciéon por
parte del profesorado fuera del aula.

Lo que esta claro es que las posibilidades para la formacién y ensefianza que Facebook nos presenta en la actuali-
dad son muchas y, con inventiva e innovacion educativa, dichas posibilidades pueden ser muchas mas, haciendo
mucho mas completo el proceso de aprendizaje y aumentando las competencias adquiridas por el estudiante en
dicho proceso.
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Apoyos

Se enmarca dentro de la convocatoria 2016/17 de Proyectos de Innovacién Docente del Vicerrectorado de orde-
nacion académica de la Universidad de Valladolid.
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RESUMEN

El proceso educativo conlleva siempre una relacién con el valor: en esencia y fundamento re-
sulta valioso. Al venir enmarcado por contextos legales, podemos afirmar que el Real Decreto
126/2014, por ser educativo, se asienta en valores, unos u otros. Para esta investigacion se ha
llevado a cabo un analisis del contenido axiolégico del bloque de dicho curriculo bésico dedicado
a la educacion literaria. Para ello se parte de un planteamiento integral de educacién al que la
literatura contribuye con un papel fundamental. El objetivo del estudio es demostrar hasta qué
punto esto se ve reflejado en el texto legal de referencia, estimulando la reflexion sobre elementos
que puedan suponer una mejora en proximas acciones normativas, incluida la potenciacién del
papel de la Literatura Infantil y Juvenil (LI]) en este proceso.

ABSTRACT

The educational process always involves a relationship with value: in essence and foundation it
is valuable. Always framed by legal contexts, it is possible to say that, since it is educational, the
Royal Decree 126/2014 is based on values. In this research an analysis of the axiological con-
tent of this basic curriculum is carried out, concretely the block dedicated to literary education.
The study starts from an integral approach of education to which literature contributes with a
fundamental paper. The objective is to demonstrate how this is represented in the referenced
legal text, stimulating the consideration of elements that may lead to an improvement in future
normative actions, including the strengthening of the role of the children’s and youth literature
in this process.
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1. INTRODUCCION Y PROPOSITOS DE LA INVESTIGACION

Es sabido que la educacién conlleva siempre una relacion con el valor; es mas, la educacién en su misma esen-
cia y fundamento es valiosa. Sabemos, ademas, que el proceso educativo no se da en el vacio, sino que tiene
lugar siempre enmarcado en un contexto legal.

La legislacion educativa se asienta, pues, en unos principios y valores que las instituciones escolares asumen y
expresan en las diferentes dimensiones de su planificacién. Y es que sabemos que los valores impregnan el hecho
educativo, lo orientan y estan presentes en el propio proceso. Es en este sentido en el que entendemos que resulta
imposible elaborar una norma sobre educacién sin un fundamento axioldgico.

Asi, pues, el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la Educaciéon
Primaria, por ser educativo, se asienta necesariamente en valores.

Para nuestra investigacién hemos llevado a cabo un analisis del contenido axiolégico del curriculo basico de Len-
gua Castellana y Literatura, concretamente del bloque 5, dedicado a la educacion literaria (MECD, 2014, p. 19385).
La razén es que apostamos, desde la reflexion critica, por la contribucién de la literatura a la educacién integral.

El Bloque 5, Educacion Literaria, asume el objetivo de hacer de los alumnos y alumnas lectores cultos y compe-
tentes, implicados en un proceso de formacion lectora que continiie a lo largo de toda la vida. Para eso es necesario
alternar la lectura, comprension e interpretacion de obras literarias cercanas a sus gustos personales y a su madu-
rez cognitiva con la de textos literarios y obras completas que aporten el conocimiento bdsico sobre algunas obras
representativas de nuestra literatura.

La informacion y la interpretacion de textos u obras no es unidireccional de profesor a alumno, sino que es este
ultimo el que debe ir adquiriendo, con la guia del docente, los recursos personales propios de un lector activo, ca-
paz de ver en la obra literaria una ventana abierta a la realidad y a la fantasia y un espejo en que el que tomar
conciencia de si mismo y del mundo que le rodea. Del mismo modo, esa toma de conciencia del mundo y de uno
mismo se ve favorecida por la actividad lidica y creativa del alumnado en la produccion de textos personales de
intencion literaria. (MECD, 2014, p. 19380)

Como mostramos a continuacion, si bien la materia de Lengua Castellana y Literatura se convierte en un ins-
trumento eficaz de transmision de valores intelectuales, sociales, estéticos, instrumentales... e individuales, cosa que
se pone de manifiesto por la atencion prestada —en diferente medida— a estos valores, el bloque dedicado a la
educacion literaria supondria escasa o nula consideracién hacia los liberadores, temporales, morales, afectivos, espa-
ciales, corporales, ecologicos o religiosos. Ello plantea la necesidad de propuestas educativas para contribuir, desde la
literatura, a la formacidn integral de los educandos a través del curriculo en Educacién Primaria.

La inclusién de la literatura en los programas educativos siempre ha sido una fuente potenciadora de ejes trans-
versales del curriculum e incluso de la formacion de la propia identidad (Aparicio, 2016). Yendo mas allj, si la
educacion literaria es un punto clave en la contribucién normativa a la educacién integral, queda justificado el
objetivo principal del presente estudio: nos proponemos demostrar hasta qué punto y en qué distribucién dicha
representacion se cumple en el texto legal vigente que regula los contenidos minimos de educacién literaria du-
rante la etapa de Primaria, centrandonos en el bloque 5 de Lengua Castellana y Literatura.
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2. MARCO TEORICO

En la actualidad es ampliamente admitido que el fin tltimo de la educacidn es el desarrollo integral de la persona.
“La expresion educacion integral, aunque puede interpretarse en sentidos muy variados, todos ellos incluyen el
concepto de totalidad: la educacién del hombre completo, de todas y cada una de sus facultades y dimensiones”
(Gervilla, 2000, p. 41). Observamos, pues, que la educacion integral se encuentra basicamente vinculada a la esen-
cia de la persona, sujeto de la educacion.

Nuestro modelo axioldgico de educacion integral asume la definicién de persona del profesor Gervilla (2008, p.
64): “Animal de inteligencia emocional, singular y libre en sus decisiones, de naturaleza abierta o relacional, en
el espacio y en el tiempo”. Esta concepcion de persona y los valores que es capaz de generar constituyen una es-
tructuracion categorial que nos permite detectar la presencia o ausencia de ciertos valores en cualquier modelo
educativo, proyecto, reglamento de centro o ley, asi como la importancia otorgada a cada una de las categorias.

Uno de los valores mas desatendidos en los planes educativos son los estéticos, que suelen concentrarse casi ex-
clusivamente en las areas artisticas o en la educacion literaria. Precisamente una de las subcategorias incluidas en
los valores estéticos serian los literarios, cuya atencién a menudo se halla vinculada al potenciamiento simultaneo
de otros valores que conformarian el modelo de educacion integral referido (Fraga, 2005; Tejerina y Echevarria,
2007). Si nos damos cuenta, la literatura infantil y juvenil (LI]) no solo esta vinculada a la lengua y a la literatura:

[...] ademds estd relacionada con otras dreas como Conocimiento del Medio, Educacién Artistica, Matemdticas,
Formacién Religiosa, Etica o, incluso, con Educacion Fisica. Son, pues, obras que tienen una finalidad educativa
evidente, o, al menos de este modo se intentan presentar y obras que al mismo tiempo deben incluir unos valores
literarios de los que en ocasiones carecen. (Llorens, 2000, p. 1)

No en pocas ocasiones se ha hablado de la literatura y sus valores como fuente importante de la educacién, capaz
de desarrollar en los ninos y jovenes actitudes ante la vida. Es cierto que el cuento tiene un valor educativo (Marti,
2004; Huertas, 2006) que puede ser aprovechado legitimamente, pero no debemos nunca olvidar su funcién prin-
cipal: convertirse en fuente de placer estético para el lector.

No se pueden desatender, en la eleccidon de obras literarias para la escuela, los valores literarios que en ellas debe-
rian contenerse; es decir, la presencia en un libro infantil de ciertos valores no justifica per se que el docente haga
pasar como literarios textos que no lo son, tal y como vienen advirtiendo los especialistas desde hace décadas
(Cerrillo, 1996; Sanchez Corral, 1995). Rodriguez y Gutiérrez (2013) van incluso mas alla e insisten en el peligro
de la instrumentalizacién de la obra literaria.

Los valores literarios pueden definirse como “las conjugaciones del aspecto estético con el lingiiistico” (Saneleu-
terio y Lopez-Garcia-Torres, 2017, p. 344). Sobre ellos, junto con sus facetas social y ética, se asienta la educacion
literaria, que busca principalmente ensenar a apreciar el valor literario en un texto, es decir, encontrar “relaciones
entre su forma y su contenido, tanto denotativo como connotativo, las cuales, ademas de ser capaces de emanar
belleza, provocando experiencias de deleite, presentan la virtud de actualizarse de manera personalizada” (Sane-
leuterio y Lopez-Garcia-Torres, 2017, p. 344).

Una obra desprovista de lenguaje literario dificilmente puede transmitir los valores estéticos contenidos en el blo-
que 5 del curriculo, cuya cuantificacion evidencia el presente articulo. Sobre ello se ha investigado mucho (Cerrillo
y Yubero, 1996; Gonzalez y Nieto, 2001; Nieto y Gonzélez, 2002; Etxaniz, 2008). Sin embargo, cabe hacer hincapié
en que la sola presencia de valores estéticos en una obra literaria no garantiza una adecuada educacién del gusto
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estético, pues la accién docente puede ir encaminada a hacer un uso abusivo de la misma, obviando los valores
literarios de ciertas obras, incluso cuando pueden ser ampliamente reconocidos por la tradicidn y la critica, en aras
de un potenciamiento de ciertos valores también incluidos en ellas.

Finalmente, cabe senalar el papel fundamental que en todo ello juegan, més alla de la mera animacién a la lectura,
los proyectos pedagdgicos encaminados al fomento del hébito lector (Cerrillo, 1996).

3. METODOLOGIA

Pretendemos nuestra investigacion desde la reflexion critica, a través de un disenio de corte cualitativo, con tra-
tamiento estadistico de datos, cuya validez viene controlada mediante juicio de expertos (Lopez-Garcia-Torres,
2012). Los resultados tuvieron lugar tras la aplicacion de estadisticos elementales como son las frecuencias, por-
centajes y ordenaciones mediante el programa informatico Microsoft Excel.

El documento sobre el que hemos realizado nuestra investigacion es el texto de los contenidos minimos de la ma-
teria Lengua Castellana y Literatura, promulgados oficialmente mediante el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero,
por el que se establece el curriculo bdsico de la Educacion Primaria, centrando nuestro foco de atencion en el bloque 5,
reservado a la educacion literaria y que constituye, por tanto, nuestro corpus principal de analisis.

En concreto, los indicadores en que se fundamenta la interpretacién son la ausencia o presencia de valores, y den-
tro de esta ultima, la frecuencia de aparicion de estos.

La técnica utilizada en nuestra investigacion es el andlisis de contenido axioldgico (Gervilla, 2008), utilizada en
estudios analiticos amplios previos (Lopez-Garcia-Torres, 2012; Saneleuterio y Lopez-Garcia-Torres, 2017). Los
valores han sido extraidos con base en un sistema de categorias, tal y como exige el andlisis de contenido (Bardin,
2002), confeccionado a la luz del modelo axiolégico de educacion integral descrito arriba: se trata de los valores
corporales, valores intelectuales, valores afectivos, valores individuales, valores liberadores, valores morales, valores sociales,
valores ecologicos, valores estéticos, valores religiosos, valores instrumentales, valores espaciales y valores temporales, a los
que anadimos los globalizadores.

Tal y como los definimos en Ldopez-Garcia-Torres y Saneleuterio (2019), los valores corporales estarian espe-
cialmente vinculados con la dimensidn fisica de la persona o con el movimiento y la actividad corporal. Por su
parte, los valores intelectuales serian los que relacionan directamente con la naturaleza y facultad racional del
ser humano: la actividad intelectual y los procesos mentales, sus conocimientos y sus habilidades cognitivas. Los
valores afectivos se relacionan directamente con la dimensidn afectiva de las personas, es decir con sus sentimien-
tos, emociones y pasiones. Respecto a los valores individuales, se refieren principalmente al aspecto particular e
intimo de la persona, sus peculiaridades e identidad personal, mientras que los liberadores serian aquellos valores
relacionados con la capacidad de libre eleccidn de las personas y la toma de decisiones, asi como con las acciones
encaminadas a alcanzar sus deseos y pretensiones. Los valores morales toman como punto de referencia central
los fines y acciones relacionados con el bien en cuanto tal, acorde con la dignidad humana y lo éticamente bueno:
el deber y las normas morales que rigen la conducta humana. Se diferencian de los valores sociales en la medida
en que estos son relativos principalmente a la sociedad, su organizacion y las relaciones interpersonales e insti-
tucionales. Si continuamos con los valores ecoldgicos, los identificamos por estar directamente relacionados con
la naturaleza, sus propiedades y los seres vivos, asi como con las relaciones que las personas establecen con el
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medio ambiente: su consideracidn, disfrute, cuidado y defensa. Los valores estéticos quedarian ligados a aquellas
creaciones del ser humano y las manifestaciones de la naturaleza que son deseadas o deseables por su belleza. Los
valores religiosos, por su parte, serian aquellos valores relativos al sentido religioso y trascendente de la vida, las
creencias religiosas y las practicas relacionadas con la divinidad. Los valores instrumentales tienen que ver con los
instrumentos y recursos, materiales, humanos y procedimentales, que estimamos como medios para conseguir fi-
nes deseados. Los valores espaciales y temporales son aquellos valores que se refieren, respectivamente, al tiempo
o al lugar como algo positivo y deseable. Finalmente, se hace necesario incluir en la investigaciéon una categoria de
valores globalizadores (Lopez-Garcia-Torres, 2012) para aquellos valores con gran amplitud semantica.

4. RESULTADOS

Enla Figura 1 presentamos los resultados del analisis descriptivo explicitado en el apartado anterior, consecuencia
del cual descubrimos los valores que encierra el bloque 5, asi como su importancia o jerarquia, desde la perspectiva
de la educacioén integral sostenida.

Figura1l

Jerarquia axioldgica "Bloque 5. Educacion Literaria”. Elaboracion propia
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m Sociales
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En primer lugar, comprobamos como solo quedan reflejados la mitad de valores categorizados. Es decir, no estan
representados en ninguna medida los valores corporales, afectivos, liberadores, morales, ecoldgicos, religiosos o
espaciales.

Asimismo, el resultado méas evidente de nuestro analisis es la fuerte tendencia centralizadora de los valores estéti-
cos, que alcanzan casi un 60 % de representacion sobre el total de valores de ese bloque.

Los seis restantes se reparten en proporciones también llamativas. Podemos observar que casi un cuarto de la
representacion total lo ocuparian los valores intelectuales.

Y respecto al 20 % restante, destaca la presencia de los valores sociales, individuales e instrumentales, por este
orden, mientras que los temporales y globalizadores apenas cuentan con la representacién minima —que corres-
ponde con una sola unidad registrada—.

5. DISCUSION

Hemos senalado en otro lugar (Lopez-Garcia-Torres y Saneleuterio, 2015; Saneleuterio y Lopez-Garcia-Torres,
2017) la escasa representacion de los valores estéticos y, en concreto, de los literarios en las leyes educativas. Dado
que estas son las que regulan el proceso educativo en cada uno de sus momentos de concrecidn, consideramos que
la mayor presencia de los valores estéticos en la educacidn literaria es garantia de que estos estén atendidos en la
formacidn, si bien hemos insistido al mismo tiempo en que no deberian ser exclusivos de ella, sino que convendria
contemplarlos también transversalmente en mayor medida.

En los dltimos anos, se estan produciendo fenémenos de reivindicacion en esta linea incluso documentados por la
prensa, hecho que tiene mayor impacto en la sociedad general que las publicaciones académicas, que por supuesto
también proliferan. Docentes y especialistas en educacion entienden como imprescindible la presencia de lo ar-
tistico en los planes educativos.

Defienden que la formacion artistica es bdsica para un crecimiento integral del alumnado y necesaria para la adqui-
sicion de las competencias bdsicas, y abogan por que la Musica y la Pldstica tengan el mismo tratamiento que las otras
materias prdcticas, permitiendo reducir ratios mediante desdoblamientos o agrupamientos flexibles. (M. F. R., 2015)

Por otro lado, aunque el hecho de que el documento legal analizado no mencione explicitamente un valor no im-
plica que este no pueda ser atendido en la practica docente, no podemos negar que la ausencia de siete tipologias
de valores en el bloque de contenidos minimos de la educacion literaria (Figura 1) resulta un punto destacable
para su discusion, no solo porque suponen el 50 % de los valores categorizados, sino también si consideramos la
naturaleza de estos: los valores liberadores o afectivos, por ejemplo —aunque también los morales, corporales,
ecoldgicos, etc.—, se han relacionado tradicionalmente con la LIJ en su funcién social y formativa (Bassa i Martin,
2003-2004; Borda Crespo, 2000); sin embargo, segtn los resultados de nuestro analisis axioldgico mostrados en
la Figura 1, su atencién no quedaria prevista en el curriculo de contenidos minimos para la Educacién Primaria.

Al respecto afirma Simone Sousa (2008): “La literatura infantil desde siempre ha sido un campo donde se han
sembrado valores que, sin duda, han formado parte de la mentalidad colectiva. Los valores, sean tradicionales o
nuevos, determinan la tematica y las peculiaridades formales que diferencian las literaturas infantiles de ayer y de
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hoy”. En efecto, el factor pedagdgico-formativo de la literatura infantil es innegable y, en la mayoria de las ocasio-
nes, es infrecuente abordar la lectura en el aula sin comentar numerosas cuestiones que afectan o se relacionan con
la jerarquia axioldgica. Dicho de otro modo, aunque no todos los valores categorizados aparezcan explicitamente
en el documento estudiado, en la practica docente es indispensable su consideracion si queremos lograr la plena
comprension de los textos, y esto no deberia dejarse al libre arbitrio de maestros y maestras, especialmente porque
este objetivo se orienta al mismo tiempo hacia la educacién integral.

En cuanto a los valores intelectuales, nuestro estudio muestra con contundencia que son los segundos méas domi-
nantes en el bloque. Sin embargo, el hecho de que representen solo el 23 % resulta muy revelador, sobre todo si lo
comparamos con la gran hegemonia que estos valores suelen suponer en las distribuciones axiolégicas de textos
normativos, cuando estos se analizan en su conjunto (Lépez Garcia-Torres, 2012).

A pesar de ello, y teniendo en cuenta la distribucién axioldgica del resto de valores, consideramos que esta repre-
sentacion les confiere incluso demasiada importancia, pues seria reflejo de que la redaccion del texto legal estaria
primando todavia la productividad académica o la preeminencia del éxito escolar entendido de manera parcial,
no por encima de los valores estéticos, afortunadamente, pero si de otros que merecerian mayor atencion en su
relacion con la educacion literaria. Nos referimos, principalmente, a los sociales y a los individuales, que podrian
contar con mayor representacion a costa de los intelectuales, asi como a los que directamente estan ausentes en el
corpus analizado.

6. CONCLUSION: CONTRIBUCIONES Y SIGNIFICACION CIENTIFICA DEL ANALISIS

El fundamento axiolégico mostrado corresponde a los valores que encierra el curriculo bésico de Lengua Castella-
na y Literatura en su bloque 5 de contenidos. Una representacion mas proporcionada de valores, aunque pudiera
parecer mas equitativa como contribucidn a la educacion integral, en realidad seria contraproducente, pues se ha
de contemplar la distribucion axioldgica de la formacién en su conjunto.

Asi pues, con este estudio concluimos que, en la representacion axiolégica del bloque de contenidos minimos ana-
lizado, correspondiente a la literatura que se estudia en Primaria, prima la educacién estética. Ello lo valoramos
como adecuado porque esta es poco atendida en el resto del curriculo, incluso en el resto de bloques de la propia
asignatura de Lengua Castellana y Literatura.

Por otro lado, consideramos como punto débil del Real Decreto la ausencia, en el bloque de contenidos de educa-
cidn literaria, de siete tipologias de valores, principalmente los liberadores o afectivos, tan relacionados tradicio-
nalmente con la literatura en su funcidén social y formativa.

Nosotras apostamos por abrir caminos en el ideal de formacidon que podria recibir el alumnado de Primaria desde
la educacion literaria, reclamando que todos los valores de la educacién integral cuenten con representacién en
esta area, sin reducir, por supuesto, la primacia que en ella se debe continuar otorgando a los valores estéticos.

Los puntos fuertes de este articulo son el desglose de los valores asociados al modelo axioldgico defendido y su
aplicacion al curriculo minimo de Primaria, informacién que puede resultar util al profesorado a la hora de selec-
cionar el material literario que podrian manejar en el aula. En este sentido, considerando las carencias del curricu-
lo evidenciadas en nuestro analisis, por un lado, y la literatura infantil como material formativo idéneo, por otro,
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instamos a considerar, seleccionar y evaluar muestras significativas procedentes de dicho campo que permitan la
educacion integral del alumnado.

Asimismo, dado que no parece conveniente que esta responsabilidad recaiga exclusivamente en el cuerpo de do-
centes, consideramos que el propio curriculum deberia instar de manera explicita a la seleccion de obras de la
literatura infantil que incidan especialmente en los valores menos atendidos o ausentes en el bloque analizado del
actual Real Decreto. Precisamente la categorizacién de un amplio corpus de LIJ bajo esta perspectiva es una linea
de investigacidon que deja abierta este estudio.

Sirva, por tanto, esta contribucién como estimulo para la reflexion acerca de cémo la literatura y el fomento del
hébito lector contribuyen a la educacién integral, precisamente al no enfocarse de manera supeditada a la edu-
cacion en otros valores, pero también como propuesta de puntos clave que sirvan simultaineamente de estimulos
para la reflexion y, sobre todo, para la mejora de préximas acciones normativas.
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RESUMEN

Aunque los programas bilingiies de inglés-espanol llevan tiempo implementdndose en Espana,
recientes informes de evaluacion realizados en Educacién Primaria indican que estos son suscep-
tibles de perfeccionamiento (Dobson, Pérez, y Johnstone, 2010). Con la finalidad de contribuir a
su mejora, presentamos una propuesta fundamentada en el empleo de mapas conceptuales para
la evaluacién formativa y sumativa del aprendizaje integrado de contenidos en lengua extran-
jera (AICLE) en las asignaturas no instrumentales, también conocidas como non-linguistic dis-
ciplines (DNL). Del mismo modo que la evaluacion constituye una forma de retroalimentacion
necesaria para docentes y discentes, el modo en el cual el instructor evalia el conocimiento del
alumnado se veria reflejado en el resultado académico obtenido en tales pruebas de retroalimen-
tacion; ademds de en un mayor o menor tiempo mediante el cual los aprendices recuerdan lo
previamente aprendido (Hoffmann, 2003). Consecuentemente, el presente trabajo se presenta
como una breve revision bibliografica para estimular la reflexién de los docentes DNL en la po-
sible influencia del debilitamiento o reforzamiento del ego académico de los examinandos segin
el disefio de las pruebas de evaluacion.

ABSTRACT

Although bilingual programmes were implemented in Spain a few years ago, a recent report on
these English-Spanish programmes points out that they can still be improved (Dobson, Pérez y
Johnstone, 2010). To improve these programmes, we aim to present a proposal based on the use
of concept maps for the formative and summative assessment in content and language integra-
ted learning (CLIL) developed in non-linguistic disciplines (DNL). Since evaluation constitutes
a method of necessary feedback for teachers and students, the method instructors use to mea-
sure students’ knowledge will impact the students’ school performance. Feedback will also help
learners to recall previously learned information. (Hoffmann, 2003). Consequently, this paper is
presented as a brief bibliographic review to make DNL teachers reflect on the way summative
exam design impacts the students’ academic ego during evaluation.
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1. INTRODUCCION

En cualquiera de sus variantes la evaluacion en educacion es imprescindible, pues constituye una forma de re-
troalimentacion esencial para instructores y aprendices. Tanto es asi que “mucho de lo que sucede a las personas
en sus vidas esta basado en la evaluacion” (Novak, 2010, p. 14). El mayor o menor éxito en un examen académico,
laboral, o cualquier otra de las numerosas pruebas realizadas, poseen gran influencia en el futuro de los examinan-
dos. “Desafortunadamente, gran parte de la ‘valoracion’ realizada es realmente pobre evaluando las competencias
humanas” (Novak, 2010, p. 14). Asimismo, en numerosas ocasiones se emplean instrumentos de evaluacién, me-
dicién y retroalimentacion, en cierto modo, inadecuados donde la creatividad y el aprendizaje significativo son
comprobados mediante modelos de evaluacién diseiados para dar respuesta a un aprendizaje literal y memoristi-
co. Del producto obtenido de una evaluacion basada en la memorizacion, cabe indicar que lo aprendido carecera
de valor para el futuro aprendizaje ya que, aunque permita al aprendiz superar determinadas pruebas de examen,
contribuira escasamente como subsumidor para la adquisicién de nuevos conocimientos (Edmondson, 2000) y la
posterior transferencia de lo aprendido.

Aunque se han realizado mejoras en el proceso de evaluacidn, esta necesita de nuevos métodos y enfoques puesto
que, cuando se trata de comprobar aprendizaje significativo, algunas pruebas de evaluacidon presentan enormes
deficiencias (Hoffmann, 2003). Esta particular caracteristica se debe a que, generalmente, se ignora que existe
una enorme correlacion entre la evaluacion y el modo en que la instruccién del contenido se desarrolla a lo largo
del proceso de ensefianza y aprendizaje (Gipps, 1994). Independientemente de que algunas pruebas sumativas
planteen estandares elevados, su disefio, en numerosas ocasiones, se plantea alejado de la evaluaciéon formativa
y enfatiza en la habilidad de recordar hechos o unidades aisladas de conocimiento (Black y Wiliam, 1998); este
factor contribuiria a que los exdmenes constituyan una fuente de estrés para los examinandos (Joshi, Sangahvi,
Upadhayaya, Chauhan y Halvadia, 2012). Ademas del factor de tensidn, otro efecto negativo de las pruebas su-
mativas se referiria a la mayor importancia otorgada por los examinandos al resultado académico, en lugar de al
aprendizaje (NUT, 2010).

Del mismo modo que el factor emocional ejerce una influencia en el aprendizaje (Ausubel, Novak y Hanesian,
1983), en la realizacidn de las pruebas sumativas los aprendices igualmente experimentan elevados niveles de
ansiedad que influirian en los resultados obtenidos de las mismas. En un estudio realizado por Ng, Koh y Chia
(2003) se observd que, previamente a la realizacion de las pruebas de examen, los individuos que presentaban un
mayor nivel de estrés igualmente manifestaban los puntajes mas bajos en los resultados académicos obtenidos. En
la ensenanza formal, especialmente la vinculada a los programas bilingiies en la etapa educativa de Primaria, de-
beria incrementarse el interés por conocer las reacciones que experimentan los aprendices respecto de las pruebas
de examen que han de realizar durante esta etapa. La observacion y el andlisis de estas reacciones contribuiria a
la deteccién de determinadas situaciones y sentimientos como la baja autoestima, el sentimiento de fracaso o el
acoso escolar en los sujetos (Shepard y Smith, 1987). Para Claxton (1984) las emociones de los aprendices con-
forman una parte integral de su aprendizaje, por lo que sentimientos como la frustracion y la ansiedad han de ser
considerados en la evaluacion.

Segun Claxton (1984), durante la realizaciéon de una prueba de examen, la ansiedad constituye un estimulo po-
sitivo cuando la tarea se afronta como un reto que se puede resolver, no como la amenaza, conflicto o problema
que no puede ser resuelto. Durante la realizacién de los examenes, las percepciones y distinciones entre el reto o
amenaza que representan las pruebas conforman factores subjetivos condicionados por la autoestima de los exa-
minandos y la complejidad de las tareas que estos han de realizar. Este factor tendria que hacer reflexionar a los
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educadores, para que tomen conciencia de que “necesitamos enfatizar la evaluacion del aspecto sentimiento sobre
la experiencia educacional bastante mas de lo que actualmente hacemos” (Novak, 2010, p. 194). Aunque pudiese
parecer irrelevante, obtener retroalimentacién sobre como se siente el aprendiz respecto de sus pares, asi como
qué percepcion posee sobre lo que los demas opinan de él posee gran relevancia para docentes y discentes (Novak,
2010). En numerosas ocasiones, la mayor o menor autoestima o ego académico sera parte del reflejo de lo que
tanto el grupo de aula y el docente espera de cada discente en los resultados de las pruebas de examen; pudiendo
determinar las actuaciones del alumnado.

Respecto de la importancia del ego en el contexto educativo, podriamos resaltar el hecho de que “maestros que
no tienen una fuerte percepcion del ego de ‘estoy bien’ [y que] frecuentemente bajo una imperceptible o explicita
forma atacan el ego de sus estudiantes” (Novak, 2010, p. 157) influyendo en la predisposicion de estos dltimos
por aprender. Por esta razén es importante que el docente construya una practica evaluativa fundamentada en un
enfoque constructivista, y que parta del conocimiento real del alumnado (Greeno y Goldman, 1998). Un estado
prolongado de exposicién a pruebas de examen disenadas sin considerar las ideas de anclaje de los aprendices y
la estimulacién del recuerdo llevaria a los sujetos menos aventajados, igual que a los mas creativos, a un estado de
negacion y, probablemente, de abandono académico (Novak, 2010). Esto implica el problema de en qué orden o
patrdn se presenta el material evaluativo con la finalidad de alcanzar la mejor aproximacién al conocimiento de la
materia de estudio que el docente desea medir (Brunner, 2006).

Como mencionamos anteriormente, el aprendiz AICLE no solo ha de aprender el nuevo conocimiento curricular
que se le presenta; igualmente ha de soportar el estrés que supone la evaluacién en una lengua no materna (L2).
Este alumnado también ha de afrontar los aspectos intrinsecos de la lengua vehicular sobre los cuales “Uno de los
elementos mas exigentes de la escolarizacion es la ‘demanda’ de la prueba de que los estudiantes han aprendido
lo que se ha ensenado” (Mintzes, Wandersee, y Novak, 1998, p. 250). Asi, opinamos que el proceso de ensefianza-
aprendizaje-evaluacion ha de ser considerado y disefiado en su conjunto con la finalidad de evitar la memori-
zacion y proveer al aprendiz bilingiie de estrategias metacognitivas, de comprension y de representacion de la
informacién aprendida. Del mismo modo, y desde la perspectiva que nos mantiene vinculados a la ensefianza
bilingiie, entendemos que las respuestas manifestadas por los examinandos en una escuela bilingtie tendrian que
ser igualmente valoradas si se realizasen en ambas lenguas: L1 o L2. De esta forma se evitarian situaciones como
las manifestadas por Perrenoud (1991), quien afirma que un elevado ndmero de aprendices pasan por los sistemas
educativos con la Ginica aspiracion de evitar el mayor niumero de fracasos académicos, en lugar de aspirar a adqui-
rir el mayor conocimiento posible.

Otra practica asociada al anterior proceso consistiria en la negociacion del aprendizaje en un clima de aula que
estimule la participacion y el desarrollo normal del ego del aprendiz. Entendemos que, especialmente en las eta-
pas iniciales del desarrollo cognitivo, el sentimiento de éxito o fracaso influiria en el subsecuente aprendizaje del
alumnado en los programas bilingties. Las etapas mas avanzadas del desarrollo normal del ego en un individuo
dependen de otras etapas iniciales del desarrollo del yo (Ausubel, 1996). Por esta razén, la ensefianza bésica en
lengua extranjera ha de servirse de los recursos o instrumentos que permiten el aprendizaje significativo de los
aprendices bilingiies sin asaltar en modo alguno el ego de este alumnado. Probablemente debido a un material
deficientemente elaborado, el ego de los aprendices se observa en ocasiones menoscabado en las escuelas (Novak,
2010). Evitar este tipo situaciones en las aulas es fundamental puesto que, como consecuencia de una malforma-
cidén del ego, algunos individuos desarrollarian determinadas patologias y neurosis (Ausubel, 2002a).
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2. PLANTEAMIENTO METODOLOGICO

La propuesta de innovacion presentada tiene su origen en la formacion especifica del profesorado AICLE en la
elaboracion del material de evaluacidn potencialmente significativo para la mejora de los resultados académicos
de los discentes inmersos en los programas bilingiies que realizaran estas pruebas de examen. Para Ausubel (1952),
la ensenanza implica una meticulosa consideracion de la pedagogia diferencial para dar respuesta a los distintos
tipos de aprendizaje que manifiestan los aprendices satelizadores (demandan la ayuda del docente) y no sateliza-
dores (no demandan la ayuda del docente). En los programas bilingiies (inglés-espanol) el docente ha de poseer
determinadas estrategias que le permitan elaborar instrumentos de evaluacion alejados de la literalidad en la res-
puesta y lo memoristico. No obstante, aunque el material de evaluacién elaborado requiera respuestas abiertas y
creativas existen casos en los que el alumnado prefiera memorizar el material de examen.

2.1. Mapas conceptuales en la evaluacion

Parece bastante probable que el resultado académico mas o menos exitoso de un discente de Primaria, asi como
el mayor o menor tiempo por el cual este retiene en su estructura cognitiva lo aprendido, esté influenciado por el
modo en el cual el instructor disefia, implementa y evalda los conocimientos (Hoffmann, 2003). Aunque el mate-
rial de transferencia se elabore de manera potencialmente significativa y se cumplan todos los criterios fundamen-
tales del aprendizaje significativo, si las pruebas de evaluacidn se disenian para medir un aprendizaje memoristico,
el resultado académico del aprendiz seria inferior (como ocurriria si el sujeto se siente obligado a representar
respuestas cerradas y literales en las pruebas sumativas), puesto que tenderd a memorizar el material de estudio
(Goémez, Lirio, Goémez-Barreto, Garrote, 2018). Asi, un aprendiz familiarizado con modelos de examen cerrados
que exijan respuestas literales tendera a memorizar el material con la tnica finalidad de superar dicha prueba,
independientemente de que el material presentado sea potencialmente significativo. La alternativa a este proble-
ma consistiria en la elaboracién de modelos de examen que incorporen mapas conceptuales para comprobar lo
aprendido por los sujetos (Ruiz-Primo, 2000).

2.2. Literalidad vs. sustancialidad

La demanda de respuestas literales o contrariamente de respuestas sustanciales o abiertas en una prueba de examen
influenciaria de igual forma los resultados obtenidos por los estudiantes. Este factor se deberia ala forma en la cual
el docente solicitaria de los examinandos mayor o menor literalidad o sustancialidad de respuesta en la prueba. Es
decir, en una prueba de examen de Natural Science el aprendiz encontraria mas facil definir determinados concep-
tos sustancialmente que de forma literal, sin que por ello afecte al significado de la definicién. La definicién de la
esencia de un concepto (atributos de criterio) “no depende del uso exclusivo de unas palabras concretas y no otras; el
mismo concepto o la misma proposicidn se podrian expresar mediante un lenguaje sinénimo y se transmitiria con
precision el mismo significado” (Ausubel, 2002b, p. 127). Considerando las ideas anteriores, podria decirse que
de una prueba de examen potencialmente significativa se obtendrian respuestas sustanciales; mientras que de una
prueba de examen basada en el aprendizaje memoristico se obtendrian respuestas literales o cerradas. Aunque en
ambos casos la representacion refleja el fondo sustancial de la informacién aprendida por los sujetos, las respues-
tas pertenecientes al primer supuesto serian sustanciales, abiertas, razonadas, deductivas e inferenciales; mientras
el segundo supuesto es mas proclive a la obtencién de respuestas cerradas, literales, no razonadas e inductivas.
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2.3. Elaboracidn jerarquica de las preguntas

Otro aspecto que facilitaria el proceso de respuesta en un examen es la elaboracion de modelos que incorpo-
ren una estructura jerarquica pertinente al nivel de exigencia y abstraccién del conocimiento demandado por el
examinador. Este modo de organizacion poseeria su fundamento en la subordinacién correlativa propuesta por
Ausubel (2002b). Puesto que en el proceso de asimilacion del material potencialmente significativo el cerebro
tiende a asociar, organizar y almacenar las nuevas abstracciones de forma jerarquica y ordenada, opinamos que
la medicién de lo aprendido igualmente tendria que seguir el mismo patrén de generalidad y concrecién. La idea
de elaborar modelos de exdmenes basados en este principio consiste en la estimulacion del recuerdo y su empleo
extensivo. Es decir, dependiendo de la cantidad y grado de abstraccion de la informacién demandada, asi sera la
transformacion cognitiva que permita al aprendiz demostrar su conocimiento real. Por ejemplo, un mayor nivel
de abstraccidn, por parte del alumnado, sobre la materia aprendida (subconceptos de un concepto) implicaria el
acierto de un niimero mayor de respuestas. Del mismo modo el alumnado podria inferir determinadas respuestas
conociendo cuéles son y qué significan los atributos de criterio de un concepto (Ausubel et al., 1983).

3. EVALUACION DE LA REFLEXION

La evaluaciéon mediante mapas conceptuales se justifica porque el dominio de los conceptos y la construccion de
los esquemas de aprendizaje han estado lejos de constituir el centro de la ensefianza (Niemel4, Mikolainen y Vou-
rinen, 2018). Asi, en este documento planteamos la importancia del uso de los mapas conceptuales como instru-
mento para la construccidn consciente y deliberada del conocimiento del alumnado. Este crecimiento consciente
contribuiria al mejor resultado de aprendizaje del alumnado, ademés de conformarse como una oportunidad para
la formacién del ego académico durante el proceso de evaluacidn de los aprendizajes. En este caso concreto hemos
seleccionado una estrategia metacognitiva, puesto que el mapa conceptual se convierte en una representacion vi-
sual de la comprensién del alumnado. Tales representaciones habran sido previamente trabajadas de manera con-
junta con los contenidos curriculares, los cuales se convierten en la esencia del proceso de ensenanza-aprendizaje
existiendo asi una coherencia entre la forma en que se ha desarrollado el contenido y los instrumentos empleados
en la evaluacién. Asi, una sugerencia que planteamos a partir de la revision tedrica descrita consiste en el estable-
cimiento de criterios u objetivos que ayuden al docente a disenar y calificar la prueba escrita en la que se utilice
los mapas conceptuales:

1. Formular preguntas de enfoque que sirvan de referencia y punto de partida para generar oportunidades de
clarificacion de ideas en los examinandos, ayudandoles en la estructuracién de su pensamiento a partir del co-
nocimiento adquirido y demandado en la prueba.

2. Guiar en la importancia de los organizadores visuales como base para dar respuestas bien definidas en la elabo-
racion de los mapas conceptuales en los examenes.

3. Utilizar los facilitadores visuales para establecer las relaciones y conexiones que permitan evidenciar el domi-
nio del conocimiento del estudiante en la evaluacién sumativa.

Los criterios anteriormente descritos estan relacionados con resultados de investigaciones anteriores que afirman
que la evaluacién mediante mapas conceptuales se convierte en un instrumento util para docentes y discentes
(Williams, 1998). Del mismo modo, la evaluacién mediante mapas conceptuales permitiria la retroalimentacién
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percibida como un aspecto positivo por los aprendices (Gilbert, Justi y Ferreira, 2007; Niemeli et al, 2018), lo que
de algiin modo favoreceria un mejor desarrollo académico del ego de los aprendices. En una investigacion reali-
zada por Niemeli et al. (2018), los propios aprendices mencionan que la elaboracion de mapas conceptuales les
parece una forma interesante y creativa de mostrar lo que saben. Los sujetos encuestados igualmente afirman que
los mapas conceptuales les resultan unos instrumentos ttiles para representar lo aprendido. Consecuentemente,
invitamos a los docentes de Primaria a incorporar el uso de esta estrategia como forma de valorar el aprendizaje de
los estudiantes, asi como también favorecer los procesos cognitivos, las estrategias metacognitivas y emocionales
en la construccién y valoracidn de aprendizajes significativos, profundos y duraderos.
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RESUMEN

Las instituciones educativas necesitan atender a las demandas planteadas por la sociedad. Con-
cretamente los centros de ideario catélico, en su constante busqueda de la excelencia educativa,
la satisfaccion de las familias y la mejora continua, deben establecer un sistema que gestione efi-
cazmente todos los &mbitos de la organizacion y garantice su calidad. En este articulo se muestra
el analisis bibliografico realizado en torno a modelos de gestién de la calidad, que han destacado
por sus resultados en el &mbito empresarial y sus adaptaciones al ambito educativo. Se han ana-
lizado y combinado sus principios fundamentales para obtener unas dimensiones e indicadores
con los que elaborar un modelo final aplicable a estos centros educativos. Con un proceso siste-
matico de analisis sobre los planteamientos de un estudio descriptivo-comparativo, se descubre
la importancia del liderazgo, la organizacion y gestion de los procesos, y la formacién de los pro-
fesionales que participan en el proceso. El modelo de gestion de la calidad, que se propone, esta
orientado concretamente a los centros concertados de ideario catélico que imparten ensefianzas
en las etapas de Educacién Infantil, Educacién Primaria y Educacién Secundaria, llamados a res-
ponder, con un proyecto propio, a su ideario y misién.

ABSTRACT

Educational institutions need to meet the demands posed by society. Specifically, the Catholic
ideology centers, in their constant search for educational excellence, family satisfaction and con-
tinuous improvement, must establish a system that effectively manages all areas of the organiza-
tion and guarantees its quality. This article shows the bibliographic analysis carried out around
quality management models, which have stood out for their results in the business field and their
adaptations to the educational field. Its fundamental principles have been analyzed and combi-
ned to obtain dimensions and indicators with which to develop a final model applicable to these
educational centers. With a systematic process of analysis on the approaches of a descriptive-
comparative study, the importance of leadership, organization and process management, and the
training of professionals involved in the process is discovered. The quality management model,
which is proposed, is specifically oriented to the centers of Catholic ideology that teach in the
stages of Pre-school Education, Primary Education and Secondary Education, called to respond,
with a project of their own, to their ideology and mission.

Para citar este articulo: Diaz-Claudel, I, Martin-Fernandez, M.A. y

OPEN Gonzélez-Lépez, 1. (2019). Calidad educativa de los centros de ideario

Access  catolico. Indicadores para su evaluacion. EA, Escuela Abierta, 22, 47-68.
gumemmeniems  101:10.29257/EA22.2019.06

Recibido: 09/05/19
Aceptado: 26/09/19

PALABRAS CLAVES
Calidad de la educacion,
educacidén, evaluacion,
investigacion educativa,
gestién y modelos, educacién
catdlica

KEYWORDS

Quality of Education,
Education, Evaluation,
Educational Research,
Management and Models,
Catholic Education.

EA, Escuela Abierta, 2019, 22, 47-68



48

1. SISTEMAS Y HERRAMIENTAS PARA LA EVALUACION DE LA CALIDAD DE LOS
CENTROS EDUCATIVOS

El desarrollo de sistemas de evaluacién de la calidad educativa se sustenta en una visiéon determinada del concep-
to de calidad educativa. Preguntarse por la inclusion de la calidad en educacién responde a la obligaciéon de las
instituciones educativas por atender a las demandas de excelencia planteadas por la sociedad. La educacién no es
el inico ambito sometido a evaluacién, sino que todas y cada una de las prestaciones sociales han de responder a
unos criterios de calidad deseables.

Desde el punto de vista de Pérez, Lopez, Peralta, y Municio (2000), el concepto de calidad aplicado a la edu-
cacién tiene un claro componente econdémico, que incluye la existencia de recursos, su utilizacién y los re-
sultados conseguidos. Al mismo tiempo, se trata de un concepto relacionado con la excelencia en los conoci-
mientos a transmitir, el grado de implicacién de la institucion ante las necesidades y demandas de la sociedad,
la capacidad de organizacidn reflejada en sus actividades y resultados, asi como la satisfaccién de todas las
personas implicadas. Estas dimensiones responden a la perspectiva del Modelo Europeo de Gestién de la Ca-
lidad (MEC, 1997), que considera a la institucién como un sistema en el cual sus diferentes elementos estan
relacionados entre si'y todos han de ser el objeto de evaluacién y mejora continua.

El proceso de incorporacion de un sistema de gestion de calidad en un centro se desarrolla a través de diversas
fases, concretadas por Rey y Santa Maria (2000) en tres: «en primer lugar, se parte del disefio del servicio educativo
que se desea prestar; a continuacion, se ha de establecer el modelo de organizacion adecuada en consonancia con el servicio
diseniado para, finalmente, realizar una gestion de calidad eficaz» (p. 32).

Por lo tanto, la implantacién de un modelo de evaluaciéon de la calidad en una organizaciéon educativa se
fundamenta en principios de participacién, orientacion, satisfacciéon y mejora permanente. A estos hay que
anadir una serie de principios operativos que garanticen el desarrollo del mismo. Entre otros, no deben faltar
los principios de compromiso y direccién del equipo directivo de la organizacién, de capacidad de trabajo
en equipo eficaz e intencional, de participacién de todos los miembros en todos los niveles y, finalmente, de
resolucidn sistematica de problemas (Gonzalez, 2000).

Existen diversos modelos que, previa adaptacion, pueden utilizarse en el ambito educativo, como son el mo-
delo Deming (1951), el modelo Calidad Total, TQM (1950-1960), el modelo Malcolm Baldrige (1987), el Modelo
Europeo de Gestion de la Calidad, EFQM (1992) y la familia de normas de estandarizacién y acreditacién ISO
9001 (2015).

Entre los modelos citados, que derivan en sistemas de gestién de la calidad aplicables en centros educativos,
se encuentra el modelo Deming (1951), que ejerce una gran influencia en el desarrollo del control y gestién
de la calidad en Japdn. Su objetivo basico fue convertirse en una herramienta para mejorar y transformar
la gestién de las organizaciones japonesas. Actualmente, se implanta en aquellas empresas que contribuyen
de manera muy significativa al desarrollo de la direccién y control de calidad, y supone un acicate para
promover la gestién de la calidad en numerosas companias que encuentran en él una excelente ocasién para
comenzar a aprender.

Un segundo modelo es el denominado Calidad Total - TQM (1950-1960), consistente en aplicar el concepto
de Calidad Total a los sistemas de gestiéon de la empresa. Pretende integrar la calidad en todos los procesos
de la organizacién. La implantacién de un sistema TQM sirve para ayudar a la organizaciéon a conseguir el
maximo de eficiencia y flexibilidad en todos sus procesos, enfocandola hacia la obtencién de los objetivos a
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corto y medio plazo. Este modelo, atin siendo de la década de los anos cincuenta, sigue resultando actual, ya
que sus objetivos se orientan a conseguir la satisfaccion global, indicador requerido prioritariamente por las
empresas e instituciones de hoy.

El modelo Malcolm Baldrige (1987) es una herramienta para la evaluacion, mejora y planificacion hacia la gestion
de la excelencia. Este modelo establece que los lideres de la organizaciéon deben estar orientados a la direccién es-
tratégicay a los clientes. También deben dirigir, responder y gestionar el desempeno basandose en los resultados.
Las medidas y los indicadores del desempeno y el conocimiento organizativo seran la base sobre la que construir
las estrategias clave, que se relacionan con los procesos y con la alineacidn de los recursos. De este modo se con-
seguira una mejora en el desempefio general de la organizacion y en la satisfaccién de los consumidores y de los
grupos de interés. Este modelo es en la actualidad marco de referencia para la evaluacién del premio nacional de
calidad de Estados Unidos. Hertz (2019), afirma que los Criterios Baldrige proporcionan una manera integral para
lograr y mantener un alto rendimiento en todas las organizaciones. El Instituto Nacional de Estadistica NIST
(2011), afirma que los Criterios Baldrige proporcionan una manera integral para lograr y mantener un alto rendi-
miento en todas las organizaciones.

El modelo Europeo de Gestion de la Calidad EFQM (1988) ofrece una herramienta integral con el objetivo de ayu-
dar a las organizaciones a conocerse mejor a si mismas, a realizar un analisis objetivo, riguroso y estructurado de
su funcionamiento y, en consecuencia, a mejorar su gestion. Se puede decir que el Modelo EFQM es un diagrama
de causa y efecto. Si se quiere lograr un resultado diferente, se necesita cambiar algo de lo que se hace dentro de
la organizacién. Su sistema ayuda a identificar puntos fuertes y oportunidades de mejora, establece un nivel de
excelencia en gestion en cada uno de los aspectos clave y establece prioridades sobre las que actuar.

Otro modelo destacable se corresponde con la familia de normas de estandarizacién y acreditacién ISO 9001
(2015). Esta se puede aplicar en cualquier tipo de organizacidn o actividad orientada a la produccién de bienes o
servicios. Recoge tanto el contenido minimo, las guias y las herramientas especificas de implantacién, como los
métodos de auditoria con los que periddicamente se analiza el estado de la calidad en la gestion de la institucion.

Finalmente, un sistema de calidad ha de responder a la mision, visién y objetivos de la institucién a la que vaya
dirigido. Por ello, se ha analizado y tomado como referente el Instrumentum laboris (en adelante I.L.) “Educar hoy
y manana. Una pasién que se renueva” de la Congregacion para la Educacién Catolica (2014), como herramienta
que define las caracteristicas fundamentales de las escuelas y de las universidades catdlicas, y los desafios a los
cuales estan llamadas a responder con un proyecto propio.

2. OBJETIVOS

Este trabajo se enmarca en una investigacién mas amplia sobre la evaluacion de la calidad educativa de los centros
educativos de ideario catdlico y tiene como finalidad elaborar un modelo de indicadores que permita mantener
una gestion de la calidad actualizada, proporcionando a los centros de ideario catélico un anélisis fiable y valido
que les permita adoptar una toma de decisiones para la mejora de sus servicios, derivada de las evaluaciones y lo
mas acertada posible. Especificamente, este trabajo persigue los siguientes objetivos:

= Seleccionar los modelos de gestion de la calidad empleados en diferentes instituciones educativas.
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* Analizar y discriminar los principios, dimensiones e indicadores que sirven de base para la gestion de la ca-
lidad de instituciones educativas en los modelos anteriormente seleccionados.

= Reconocer y determinar los elementos comunes de los diferentes modelos de gestion de calidad y que sirvan
de base para la creaciéon de un modelo adaptado a centros educativos de ideario catdlico.

* Incluir los principios del documento “Educar hoy y mafiana. Una pasion que se renueva” (Congregacion para
la Educacién Catdlica, 2014) en el modelo de gestion de calidad propuesto.

3. MATERIAL Y METODOS

Para dar respuesta a las metas de este estudio se ha seguido un proceso sistematico de analisis sobre los plantea-
mientos de un estudio documental descriptivo-comparativo. Se trata de una actividad sistematica y planificada
que supone examinar documentos escritos cuya pretension, en palabras de Del Rincén, Arnal y Latorre (1995),
es “obtener informacidn ttil y necesaria para dar respuesta a los objetivos identificados en el planteamiento de la
investigacion” (p. 341). Se entiende como un estudio del material bibliografico que existe en el area de interés para
la investigacion (Eyssautier, 2006).

Los modelos de gestion de calidad revisados y seleccionados son: el modelo Deming, el modelo Calidad Total
TQM, el modelo Malcolm Baldrige, el Modelo Europeo de Gestiéon de Calidad EFQM vy la familia de normas ISO,
actualmente en vigor (versiéon 9001:2015). Su seleccidn se ha llevado a cabo atendiendo a su adaptacidn al ambito
educativo y a la valoracion sobre ellos de los autores de referencia: Gento (1996), Walton (2004) y Charantimath
(2011) para el modelo Deming; Eduardo y Espinoza (2008) y Hasan (2013) para el modelo Calidad Total TQM,;
Andrade y Labarca (2001), Membrado (2002) y Valenzuela y Rosas (2006) para el modelo Malcolm Baldrige; Ma-
deruelo (2002), Municio (2004), Dominguez y Lozano (2005), Martinez y Riopérez (2005) y Camisén et al. (2006)
en referencia al Modelo Europeo de Gestion de Calidad EFQM, y, por dltimo Cidad (2004), Del Rio (2008) y
Gaviria y Dovale (2014) para la familia de normas ISO. A estos modelos se unen los principios del I. L. (Congre-
gacion para la Educacion Catdlica, 2014) para atender a las necesidades del ideario, mision y visiéon de un centro
educativo de ideario catdlico.

El procedimiento analitico se ha configurado en tres fases, con el fin de disefiar el modelo de gestién de calidad
objeto de este trabajo:

FASE 1. Comparacién de modelos de gestion de calidad en atencién a finalidades y dimensiones.

FASE 2. Analisis, identificacion e incorporaciéon de los fines y elementos definitorios de la educacién catdlica, para
el desarrollo de la fase 3.

FASE 3. Elaboracién de un modelo propio de indicadores de gestion de la calidad que atienda al encargo recibido
por los centros de ideario catélico.
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4. RESULTADOS OBTENIDOS
4.1. Analisis comparativo de los modelos de gestion de la calidad seleccionados

El estudio comienza con el analisis comparativo de los modelos de gestion de la calidad seleccionados, que presta
especial atencion a las finalidades perseguidas, a sus dimensiones constitutivas y a los indicadores que las definen.

En el analisis, llama la atencion la diferencia en el ndmero de principios en cada uno de ellos (ver Tabla 1). De-
ming cuenta con 14 principios, Calidad Total 6, Baldrige 11, EFQM cuenta con 8 y la norma ISO 9001:2015 con
7. Resulta significativo comparar los principios del EFQM con los de Baldrige, pues en los 8 primeros, referidos
a la orientacién a resultados, adopcién de la nueva filosofia, liderazgo, enfoque directivo, personal, aprendizaje e
innovacion, alianzas y responsabilidad social, apenas existen diferencias, aunque si en los 3 dltimos, que son total-
mente nuevos para el Modelo EFQM (ver Tabla 1).

Tabla1

Principios fundamentales de los modelos de gestién de la calidad seleccionados

ASPECTO ANALIZADO

DeMING

CALIDAD ToTAL

BALDRIGE

ISO 9001:2015

Servicio de calidad desde
la perspectiva cristiana

Unidad en la misién, vi-
sién y valores

Autonomia de centro

Planificacién y gestion

Formacion continua

Gestién y colaboraciéon
entre instituciones

Crear y difundir
visiéon, proposito,
mision

Aprender y adop-
tar la nueva filo-
sofia

No depender de la
inspeccién masiva

Eliminar la practi-
ca de otorgar con-
tratos de compra
basandose exclu-
sivamente en el
precio

Mejorar de forma
continua el sistema
de produccién y de
servicios

Instituir la capaci-
tacién en el trabajo

Ensenar e instituir
liderazgo

Mejoramiento ha-
cia la calidad total

Aprender y adop-
tar la nueva filo-
sofia

Cultura organiza-
cional para la cali-

dad

Desarrollo de per-
sonal

Participacién de la
comunidad acadé-
mica y trabajo en
equipo

Enfoque a benefi-
ciarios

Enfoque en los
resultados y en la

creacion de valor

Aprender y adop-
tar la nueva filo-
sofia

Visién de Lide-

razgo

Direccién por he-
chos

Valoracion de los
empleados y so-
cios

Aprendizaje
ganizacional y
personal. Mejora
continua

or-

Desarrollo de las
asociaciones

Orientacién en
los resultados

Aprender y
adoptar la nueva
filosofia

Liderazgo y co-
herencia con los
objetivos

Direccién  por
procesos y he-
chos

Desarrollo e im-
plicacién del per-
sonal

Aprendizaje, in-
novacién y mejo-
ra continua

Desarrollo de
alianzas y asocia-
ciones

Enfoque al clien-
te

Aprender y adop-
tar la nueva filo-
sofia

Participacion del
personal

Enfoque basado
en procesos

Mejora

Toma de decisio-
nes basada en la
evidencia

Gestion de las re-
laciones

EA, Escuela Abierta, 2019 22, 47-68



52

ASPECTO ANALIZADO

DEMING

CALIDAD ToTAL

BALDRIGE

ISO 9001:2015

Fomento de la colabo-
racién y del trabajo bien
hecho

Busqueda de la operativi-

dad

Planificacién en la gestion

Calidad organizativa

Potenciar la vocaciéon de
servicio

Formacion continua

Lineas de actuacién orien-
tadas a la mejora

Desterrar el temor,
generar clima para
la innovacién

Derribar barreras
entre las areas de-
partamentales

Eliminar  esléga-
nes, exhortaciones
y metas numéricas
para la fuerza la-
boral

Eliminar estanda-
res de produccién
y las cuotas numé-
ricas, sustituir por
mejora continua

Derribar barreras
que impiden el or-
gullo de hacer bien
un trabajo

Instituir un pro-
grama vigoroso de
educacioén y reen-
trenamiento

Emprender accio-
nes para alcanzar
la transformacién

Responsabilidad
Social y Buen ha-
cer ciudadano

Agilidad 'y
puestas rapidas

res-

Enfoque en el fu-
turo

Perspectiva en sis-
temas

Responsabilidad
Social

Nota: elaboracién propia.

Por la informacién expuesta se puede deducir que, para el modelo Deming, es importante crear y difundir la vi-
sion, propdsito y misioén de la empresa o, en este caso, institucién educativa. Los principios en Deming se tratan
de forma muy concreta y son gestionados gradualmente, paso a paso. En los demas modelos, excepto en el modelo
Baldrige, el numero de principios es menor, gestionando, por tanto, el proceso de forma mas general y menos
gradual.

En todos los modelos se persigue la mejora y la busqueda de la calidad de forma continuada, lo cual coincide con el
proceso educativo que exige un proceso evolutivo, sumatorio y global. Igualmente, es fundamental la implicacién
de todos y cada uno de los trabajadores que participan en el proceso, asi como también que estos sigan un proceso
de formacién y especializacion continuada (Maderuelo, 2002). Finalmente, se puede incidir que el principal obje-
tivo, en el que concluyen Calidad Total, Baldrige, EFQM e ISO, es dirigir todos los esfuerzos y estrategias hacia la
satisfaccion y resultados del cliente.
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4.2. Unificacion de los principios de los modelos de gestidon de la calidad selecciona-

dos

Dentro de la primera fase de andlisis, se exponen los principios de los modelos, unificindolos desde el punto de
vista de la temética, lo que ha supuesto la extraccidon de un total de 16 elementos (ver Tabla 2), que seran sometidos
avaloracion en una segunda fase. Se aprecia que los principios del modelo Deming y el Baldrige estan presentes en
10 de los 16 principios que se extraen, convirtiéndose en los modelos con mayor informacién a aportar. Siendo los
principios de mayor relevancia aquellos que se orientan a la definicién de la identidad del centro, gestién y mejora
continua de los procesos y buisqueda de la satisfaccion del cliente. Seguidamente, el TQM y el EFQM participan
con 6 de los 16 principios. E1 ISO, con 3 de 16 principios, resulta ser el que menor nimero de elementos aporta a

la unificacién.

Tabla 2

Principios unificados de los modelos de gestién de calidad

1.
1.
1.
1.

2.
2.
2
3.
3
7
3

w

. oo U W

9.

PrincipriOS
Crear y difundir vision, propdsito, misién
Enfoque en los resultados y en la creacién de valor
Orientacion en los resultados
Mejoramiento hacia la calidad total

Aprender y adoptar la nueva filosofia

Liderazgo para la calidad

. Liderazgo

Visién de Liderazgo

. Liderazgo y coherencia con los objetivos
. Ensenar e instituir el liderazgo

. No depender mas de la inspeccién masiva

. Cultura organizacional para la calidad

. Desarrollo de las asociaciones

Desarrollo de alianzas y asociaciones

. Participacién del personal
. Participacién de la comunidad académica y trabajo en equipo
. Responsabilidad Social y Buen hacer ciudadano

. Responsabilidad Social

Derribar las barreras que hay entre las areas departamentales

MobELOS

Deming
TQM
Baldrige
EFQM

Deming

Deming
TQM
Baldrige
EFQM

Deming

TQM
Baldrige
EFQM

Deming
TQM
Baldrige
EFQM

PRINCIPIOS UNIFICADOS

1. Crear y difundir vision, propdsito y misién

2. Buscar la calidad total en los resultados

3. Aprender y adoptar la nueva filosofia

4. Ensenar e instituir el liderazgo para la mejo-
ra de la calidad y coherencia con los objetivos

5. No depender de la inspeccién masiva

6. Desarrollar alianzas, asociaciones y cultura
organizacional

7. Fomentar la participacién, responsabilidad,
comunicacién y colaboracién del personal
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PrincIPIOS

4. Eliminar la practica de otorgar contratos de compra basan-
dose exclusivamente en el precio

4. Direccién por hechos

4. Direccién por procesos y hechos

4. Enfoque basado en procesos

7. Gestion de las relaciones

4. Desarrollo de personal

5. Desarrollo e implicacién del personal

6. Instituir la capacitacion en el trabajo

6. Aprendizaje organizacional y personal y mejora continua
6. Aprendizaje, innovacion y mejora continua

8. Desterrar el temor, generar el clima para la innovacién

11. Eliminar estandares de produccién y las cuotas numéricas,
sustituir por mejora continua

12. Derribar las barreras que impiden el orgullo de hacer bien
un trabajo

13. Instituir un programa vigoroso de educacién y reentrena-
miento

5. Mejorar de forma continua y para siempre el sistema de pro-
duccién y de servicios

6. Toma de decisiones basada en la evidencia
5. Valoracién de los empleados y de los socios

10. Eliminar los esldganes, las exhortaciones y las metas numé-
ricas para la fuerza laboral

5. Mejora

11. Perspectiva en sistemas

6. Enfoque a los beneficiarios
9. Agilidad y respuestas rapidas

10. Enfoque en el futuro

14. Emprender acciones para alcanzar la transformacion

MobELos PRINCIPIOS UNIFICADOS
. 8. Eliminar la practica de otorgar contratos de

Deming , . .
compra basandose exclusivamente en el precio

Baldrige

EFQM 9. Dirigir basandose en hechos y procesos para
la toma de decisiones. Gestion de las relaciones

ISO

Deming

TQM 10. Fomentar el aprendizaje, la innovacién y

' la mejora continua con un buen programa que

Baldrige refleje dicha accién

EFQM

Deming 11. Mejorar de forma continua y para siempre
el sistema de produccidn y servicios, tomando

ISO decisiones basadas en la evidencia

Deming 12. Valorar a los empleados y socios, evitando

Baldrige esléganes, exhortaciones y metas

Baldrige 13. Perspectiva organizacional por sistemas

ISO orientadas siempre hacia la mejora

TQM 14. Enfocar el modelo a los beneficiarios

Baldrige 15. Trabajar la agilidad y prontas respuestas

Deming 16. Enfocar las acciones en el futuro para al-

Baldrige canzar la transformacién deseada

Nota: elaboracién propia
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de Vartin-Gonzélez, MA y Gonzalez-Lopez

4.3, Fusion de los principios de los modelos de gestiéon de la calidad seleccionados

La segunda fase de este trabajo ha supuesto la fusion de los principios derivados de la fase anterior con los que se
extraen del . L. y que inspiran el modelo que se busca para gestionar la calidad de los centros educativos de ideario
catdlico. La Tabla 3 presenta dichos principios que han sido previamente clasificados, estableciendo una serie de
dimensiones que los engloban de forma general: liderazgo, biisqueda/enfoque satisfacciéon de personas/clientes,
estrategia/formacién/mejora continua, gestion de procesos/politica/estrategia, alianzas/recursos humanos/iden-

tidad y mision y finalmente desafios/prospectivas/resultados. (ver Tabla 3).

Tabla3

Principios fundamentales del modelo de gestion de calidad para centros educativos de ideario catdlico

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES
DERIVADOS DE LOS MODELOS DE

GESTION DE CALIDAD SELECCIO-
NADOS

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DE INSTRU-
MENTUM LABORIS

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DEL MODELO DE
GESTION DE CALIDAD PARA CENTROS EDUCATIVOS
DE IDEARIO CATOLICO

1. Crear y difundir vision, propé-
sito, mision

2. Buscar la calidad total en los
resultados

3. Aprender y adoptar la nueva fi-
losofia

4. Ensenar e instituir el liderazgo
para la mejora de la calidad y co-
herencia con los objetivos

5. No depender de la inspeccién
masiva

6. Desarrollar alianzas, asociacio-
nes y cultura organizacional

6. Desarrollar alianzas, asociacio-
nes y cultura organizacional

7. Fomentar la participacion, res-
ponsabilidad, comunicacién y co-
laboracidn del personal

1. Redefinir la identidad

2. Fortalecer la comunidad educativa y
cooperar con las instituciones de la iglesia

3. Didlogo permanente entre educador y
educando

4. Preparar al alumnado para ser criticos
ante la sociedad de la informacién

5. Promover una educacidn integral

6. Motivar y animar a los voluntarios para
superar la falta de medios y de recursos

6. Motivar y animar a los voluntarios para
superar la falta de medios y de recursos

7. Promover la formacién religiosa de las
nuevas generaciones

1. Crear y difundir vision, propdsito y mision

2. Buscar la calidad total en los resultados. Forta-
lecer la comunidad educativa y cooperar con las
instituciones de la iglesia.

3. Aprender y adoptar la nueva filosofia. Dialogo
permanente entre educador y educando

4. Ensefiar e instituir el liderazgo para la mejora de
la calidad y coherencia con los objetivos. Preparar
al alumnado para ser criticos ante la sociedad de la
informacion

5. No depender de la inspeccién masiva. Promover
una educacion integral

6. Desarrollar alianzas, asociaciones y cultura orga-
nizacional. Motivar y animar a los voluntarios para
superar la falta de medios y de recursos

6. Desarrollar alianzas, asociaciones y cultura orga-
nizacional. Motivar y animar a los voluntarios para
superar la falta de medios y de recursos

7. Fomentar la participacidn, responsabilidad, co-
municacion y colaboracién del personal. Promover
los cursos de religion y ciudadania responsable para
los jévenes
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PRINCIPIOS FUNDAMENTALES
DERIVADOS DE LOS MODELOS DE

GESTION DE CALIDAD SELECCIO-
NADOS

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DE INSTRU-
MENTUM LABORIS

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DEL MODELO DE
GESTION DE CALIDAD PARA CENTROS EDUCATI-
VOS DE IDEARIO CATOLICO

8. Eliminar la practica de otorgar
contratos de compra basdndose
exclusivamente en el precio

9. Dirigir basandose en hechos y
procesos para la toma de decisio-
nes. Gestion de las relaciones

10. Fomentar el aprendizaje, la
innovacién y la mejora continua
con un buen programa que refleje
dicha accién

11. Mejorar de forma continua y
para siempre el sistema de pro-
duccidn y servicios, tomando de-
cisiones basadas en la evidencia

12. Valorar a los empleados y so-
cios, evitando esldganes, exhorta-
ciones y metas

13. Perspectiva organizacional
por sistemas orientados siempre
ala mejora

14. Enfocar el modelo a los bene-
ficiarios

15. Trabajar la agilidad y prontas
respuestas

16. Enfocar las acciones en el fu-
turo para alcanzar la transforma-
cién deseada
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8. Promover los cursos de religion y ciuda-
dania responsable para los jovenes

9. Preparar al alumnado para nuestra so-
ciedad multirreligiosa y multicultural

10. Formar permanentemente a los docen-
tes

11. Organizar los lugares y recursos para
la formacién permanente del profesorado

12. Atender a los desafios de orden juridico

13. Redefinir la idea de universidad (edu-
cacién superior catdlica). (Item no valido
para etapas preuniversitarias.)

14. Atender a los interrogantes derivados
de la internacionalizacién de los estudios
universitarios. (ftem no vélido para etapas
preuniversitarias.)

15. Utilizar los recursos on-line para los
estudios universitarios. (Item no valido
para etapas preuniversitarias.)

16. Orientar y acompariar al alumnado:
universidad, empresa y mundo laboral.
(Item no valido para etapas preuniversita-
rias.)

17. Garantizar la calidad de los sistemas
académicos

8. Eliminar la practica de otorgar contratos de
compra basandose exclusivamente en el precio.
Promover los cursos de religién y ciudadania res-
ponsable para los jévenes

9. Dirigir basandose en hechos y procesos para la
toma de decisiones. Gestion de las relaciones. Pre-
parar al alumnado para nuestra sociedad multirre-
ligiosa y multicultural

10. Fomentar el aprendizaje, la innovacién y la
mejora continua con un buen programa que refleje
dicha accién. Formar permanentemente a los do-
centes

11. Mejorar de forma continua y para siempre el
sistema de produccién y servicios, tomando deci-
siones basadas en la evidencia. Organizar los luga-
res y recursos para la formacién permanente del
profesorado

12. Valorar a los empleados y socios, evitando es-
loganes, exhortaciones y metas. Atender alos desa-
fios de orden juridico

13. Perspectiva organizacional por sistemas orien-
tados siempre a la mejora

14. Enfocar el modelo a los beneficiarios.

Relaciones mutuamente beneficiosas con el pro-
veedor

15. Trabajar la agilidad y prontas respuestas

16. Enfocar las acciones en el futuro para alcanzar
la transformacion deseada. Orientar y acompanar
al alumnado: universidad, empresa y mundo labo-
ral

17. Garantizar la calidad de los sistemas académi-
cos



Meartin-Conzalez, M Ay Gonzalez-

Diaz-Caludel,

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES
DERIVADOS DE LOS MODELOS DE

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DEL MODELO DE
GESTION DE CALIDAD PARA CENTROS EDUCATI-
VOS DE IDEARIO CATOLICO

PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DE INSTRU-
MENTUM LABORIS

GESTION DE CALIDAD SELECCIO-
NADOS

18. Analizar la autonomia de las universi-
dades. (Item no valido para etapas preuni-
versitarias.)

18. Organizar mediante un sistema de gestion.
Concretar y priorizar desafios

19. Analizar resultados de las posturas tomadas
ante los desafios y mostrar los aspectos positivos y
negativos. Lineas prospectadas para el futuro

19. Preparar el cambio e identidad catdlica
de la universidad. (Item no vélido para eta-
pas preuniversitarias.)

Nota: elaboracién propia

Los principios resultantes se obtienen de los modelos seleccionados refundidos y ampliados. Entre ellos, los prin-
cipios que atienden a redefinir la idea de universidad, atender a la universalizacion de los estudios universitarios,
utilizar los recursos on-line para los estudios universitarios, orientar y acompanar al alumnado en su trayectoria
universidad, empresa y mundo laboral, analizar la autonomia de las universidades y preparar el cambio e identi-
dad catdlica de la universidad, no se acogen en el modelo objeto de construccidn por estar orientados a las ense-
Nanzas universitarias.

4.4, Andlisis y selecciéon de dimensiones de los modelos de gestidon de la calidad se-
leccionados

La tercera fase comienza con un analisis de las dimensiones que configuran cada modelo seleccionado, con el
objetivo de extraer aquellas que realmente describan la gestion de calidad de los centros educativos objeto de este
estudio (ver Tabla 4).

Tabla 4

Dimensiones de los modelos de gestion de calidad seleccionados

|
DEMING CALIDAD ToTAL BALDRIGE EFQM ISO 9001:2015 NS ERGMENTEN
LaBoRis
Liderazeo visio Principios basicos
erazg para lograr la cali- Liderazgo Liderazgo Enfoque al cliente Identidad y misiéon
nario
dad total
Cooperacion " Modalidades  de Planificacién estra- . .
terna y aprendi- . . L. Personas Liderazgo Sujetos
. mejoramiento tégica
zaje
icl 1
. . Ciclo ~ de CO%ltI‘O Enfoque en el clien- Politica y Estra- Participaciéon  del .
Aprendizaje para el mejora- . Formacion
P, te y en el mercado tegia personal
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DEmING

Gestion de pro-
ceso

Mejora continua

Satisfaccion del

CALIDAD ToTAL

Actividades  para
iniciar un proceso
hacia la calidad to-
tal

BALDRIGE

Dimensidn, Analisis
y Direccién del co-
nocimiento

Enfoque en los re-
cursos humanos

Direccién de pro-

EFQM

Alianzas y recur-
$0s

Procesos

Resultados en los

ISO 9001:2015

Enfoque basado en
procesos

Mejora

Toma de decisiones
basada en la eviden-

INSTRUMENTUM
LABORIS

Desafios y prospec-
tivas

empleado cesos clientes
cia
. ., Resultados econo- .,
Satisfaccion del i Resultados en las  Gestion de las rela-
. micos y empresa- .
cliente . personas ciones
riales

Resultados en la
sociedad

Resultados clave

Nota: elaboracién propia

Resulta significativo observar que la dimensién que hace referencia al liderazgo estd presente en cuatro de los
seis modelos. Es interesante también la idea de mejora continua para que, una vez alcanzados los objetivos, el
proceso continte de forma indefinida, actualizdndose y adaptiandose a las necesidades del cliente, del que todos
los modelos buscan la satisfaccidn; en el caso de las instituciones educativas se centrara en el alumnado, familias,
profesorado, personal de administracion y servicios y, en definitiva, en todas las personas que formen parte de la
comunidad educativa. La cooperacién interna y el aprendizaje, que nos indica el modelo Deming, incidira en las
dimensiones de personal y formacién, remarcando la importancia de la mejora continua. La identidad y misiéon
que queda explicitamente sefialada en el Instrumentum Laboris marca el eje principal del modelo que aqui se trata
de construir.

Este anélisis permite extraer, por lo tanto, cuatro dimensiones que, de todas las expuestas, permiten reconocer de
manera integral un sistema de gestion de calidad de centros educativos: liderazgo, organizacion y gestion, perso-
nal y formacion.

4.5. Descripcion de las dimensiones y subdimensiones de los modelos de gestion de
la calidad seleccionados

Un segundo momento de analisis en esta tercera fase lo constituye la descripcion de estas dimensiones a través de
sus elementos constitutivos, que generaran finalmente los indicadores de evaluacion para estimar la calidad de las
instituciones educativas de ideario catdlico (ver Tabla 5).

Atendiendo a las especificaciones de cada modelo, se registran las subdimensiones citadas. Con respecto a la di-
mension liderazgo, se puede destacar la definicién de la identidad, la importancia de atender al cliente, la necesidad
de formacion constante para todos los profesionales que colaboran y la formacién religiosa (ver Tabla 5).
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Tabla 5

Elementos de la dimension liderazgo

SUBDIMENSIONES
Redefinir identidad

y mision

Enfoque al cliente

Gestion de las rela-
ciones

Planificacion estra-
tégica
Resultados clave

Pastoral juvenil

Pastoral social

MobELOS

DESCRIPCION DE LAS SUBDIMENSIONES

Deming, Baldrige, EFQM, Tener una misién y vision definidas y actuar como modelo de referencia. Exis-

ISO e Instrumentum La-

boris

Deming, Baldrige

ISO9001: 2015
Baldrige

EFQM

Instrumentum Laboris

Instrumentum Laboris

tiendo una coherencia entre lo que se dice, se hace, y el propdsito y vision de
la organizacion.

Capacidad para leer las necesidades, expectativas e intereses de los grupos de
interés; vender, negociar y estar presente en los circulos de decision pertinen-
tes.

Fomentar el compromiso y desarrollo profesional de las personas a su cargo.

Conocer el sistema de gestidn, el organigrama y sus funciones para llevar un
control del rendimiento y participacion activa.

Examinar el desempeiio de la organizacion y su mejora en todas las areas clave.

Formacién religiosa para jévenes.

Fortalecimiento de la comunidad educativa y cooperacién con las institucio-
nes de la iglesia.

Nota: elaboracién propia.

En cuanto a la dimension organizacion y gestion, sus subdimensiones constitutivas derivan de la necesidad de aten-
der al mantenimiento y mejora continua de todas las funciones de la organizacidn, conocer el sistema de medicién
y procesos para informar sobre los desempenos de la institucion anticipindose a las exigencias de los distintos
grupos de interés, enunciar planes de acciéon y concrecidn de objetivos, lograr la mejora continua y satisfaccion del
cliente, analizar hechos, pruebas y datos recogidos para lograr objetividad en la toma de decisiones, reconocer el
potencial del personal y su gestion y evaluar continuamente todos los procesos. (ver Tabla 6).

Tabla 6

Elementos de la dimension organizacion y gestion

SUBDIMENSIONES

Dimension, Analisis y Direccion

del conocimiento

Enfoque basado en procesos

Politica y Estrategia

EFQM

MODELOS

Baldrige

ISO 9001:2015

DESCRIPCION DE LAS SUBDIMENSIONES
Mantenimiento y mejora continua de todas las funciones de la or-
ganizacion.

Conocer el sistema de medicion para proporcionar informacién
sobre el desempertio del proceso.

Analizar y recoger la informacién con el fin de prever las exigen-
cias del ambito de la empresa, anticiparse y conocer las exigencias
de sus distintos grupos de interés.
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SUBDIMENSIONES MobELOS DESCRIPCION DE LAS SUBDIMENSIONES

Hacer uso de la politica y estrategia para enunciar planes de accion
Calidad Total y concrecion de objetivos, priorizar objetivos y actividades y anali-
zar el nivel en el que todos los trabajadores entienden este proceso.

Actividades para iniciar un proce-
so hacia la calidad total

Aprendizaje-Formacién Deming, 150 Lograr la mejora continua y la satisfaccién del cliente.
9001:2015
Toma de decisiones basada en la Analizar hechos, pruebas y analisis de datos para lograr objetividad
. . ISO 9001:2015 . .
evidencia y confianza en las decisiones tomadas.
Enfoque en los recursos humanos  Baldridge Reconocer el potencial del personal y su gestion.

Ciclo de control para el mejora-
miento. Modalidades de mejora- Calidad Total
miento. Mejora continua

Evaluar de forma continua el proceso: Disefo, ejecucion, medidas
de control y ajuste.

Nota: elaboracién propia

En cuanto a la dimensidn personal, sus subdimensiones surgen para responder a la satisfaccién del empleado, del
cliente, perseguir la participacidon del personal, y fortalecer la cooperacién interna y el aprendizaje comun (ver
Tabla 7).

Tabla 7

Elementos de la dimension personal

SUBDIMENSIONES MobELOS DESCRIPCION DE LAS SUBDIMENSIONES
Satisfaccion del empleado Deming Se pretende obtener resultados positivos y mayores indices de productividad.
Satisfaccion del cliente Deming Medir cémo el servicio alcanza o sobrepasa las expectativas del cliente.
Participacion del personal. El personal, a todos los niveles, es la esencia de una organizacidn, y su total
Cooperacion interna y ISO 9001:2015 compromiso posibilita que sus habilidades sean usadas para el beneficio de la
aprendizaje organizacion.

Nota: elaboracién propia

En cuanto a la formacion, para atender a todo el personal implicado en la comunidad educativa, se enfoca hacia
directivos, docentes, alumnados y personal de atencion y servicios (ver Tabla 8).
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Tabla 8

Elementos de la dimension formacion

SUBDIMENSIONES

Formacion directivos

MobELOS DESCRIPCION DE LAS SUBDIMENSIONES

Instrumentum Conocimiento del marco normativo, la organizacién y gestion de un centro

Laboris docente y la gestion de los recursos.
.. Instrumentum Realizacién de formacion y preparacion de formadores. Actualizacién conti-
Formacién docentes . ) .
Laboris nua en pedagogia y metodologia.
., Instrumentum .. ., . ., , .
Formacion alumnado Laboris Ofrecimiento una formacion y orientacién al alumnado de caracter integral.

Formacion PAS

Instrumentum Proporcién de formacién continua al personal de atencion y servicios del
Laboris centro educativo.

Nota: elaboracién propia

El resultado de este trabajo es un modelo compuesto por 4 dimensiones, 22 subdimensiones y 80 indicadores (ver

Tabla 9).

Tabla9

Modelo de gestion de calidad de centros de identidad catodlica

DIMENSION

Liderazgo

Liderazgo

Liderazgo

SUBDIMENSION INDICADORES

Actualizacién y centralizacion del proyecto educativo con los valores del evangelio.

= El centro tiene bien definida su vision y naturaleza catélica

Redefinir identidad = El centro actia como modelo de referencia de su finalidad catdlica
y misiéon ) ) . o
= En el centro existe coherencia entre lo que se dice, lo que se hace y el propésito de la
organizaciéon

= El profesorado se identifica con el caracter propio del centro

Cliente satisfecho.
Enfoque al cliente
= Las preguntas de esta dimensién coinciden con las de la dimensién personal

Profesionales preparados y comprometidos.

= El profesorado manifiesta su fe y vivencia catdlica, potenciando la comunicacién en

Gestién de las todos los niveles

relaciones
= El centro proporciona a los jovenes una experiencia de servicio social, acompanados
por sus profesores o eventualmente por sus padres
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Profesionales que conocen del sistema de gestién y lo llevan a cabo.

= Hay coordinacién entre el colegio, la parroquia y la didcesis.

Planificacién = El centro planifica teniendo en cuenta los intereses institucionales y su proyecto edu-

Liderazgo L. . .
estratégica cativo-evangelizador

= El centro refleja la dindmica emprendedora que le imprime la Didcesis

= El centro promueve la participacién de los laicos en el carisma y misién de la Didcesis

Analisis continuo del sistema de gestion, analisis de resultados y propuestas de mejora.

= El centro planifica formacidn pertinente y valida para el personal de administraciéon
y servicios

Liderazgo Resultados clave = El centro planifica formacion pertinente y valida para las familias
= El centro planifica formacién pertinente y valida para los docentes

= El centro cuenta con un plan de acompanamiento en la fe para el personal de admi-
nistracidn y servicios

Formacidn religiosa de las nuevas generaciones.

= El centro promueve la formacion religiosa de las nuevas generaciones

Liderazgo Pastoral juvenil
= El centro cuenta con un plan de acompafiamiento en la fe para los estudiantes

= El centro cuenta con un plan de acompafiamiento en la fe para las familias

Proyectos compartidos llevados a cabo.

= Desde el punto de vista pastoral, la ensenanza de la religién ocupa un lugar impor-
tante en el centro

il Passrorzll ol = El centro favorece el didlogo fe-cultura e interreligioso

= El centro es inclusivo, acoge a todos sin excluir

= El centro colabora con proyectos que mejoran la sociedad

Mantenimiento y mejora continua de la organizacién.

= Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta su formacion

= Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta su profesionalidad
Dimensién . N . o ‘.
. o = Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta la capacitacion pedagégica
Organizacion Andlisisy

y gestion Direccién del = Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta su formacién pastoral
conocimiento
= Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta su capacidad de gestion y

liderazgo

= Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta ser antiguo alumno, tener
lazos familiares o ser conocido del centro
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Uso un disefio de gestion basado en procesos con un sistema de medicién que nos propor-
cione informacidn sobre el desempefio del proceso.

= El Equipo Directivo reconoce y valora el esfuerzo de las personas

= El Equipo Directivo demuestra con su ejemplo, su comportamiento y sus acciones,
que defiende y apoya los valores del centro, de tal manera que los refuerza constan-
Organizaciéon Enfoque basado en temente

y gestion procesos.
= El Equipo Directivo es accesible

= El Equipo Directivo se implica personalmente en desarrollar e implantar en el centro
la mejora continua

= El Equipo Directivo fomenta la colaboracion y participacion de la comunidad educa-
tiva en acciones dirigidas a la mejora

Estudio de las opiniones del cliente mediante encuestas y propuestas de mejora continua.

= Las estrategias puestas en marcha son adecuadas para detectar, medir y resolver los
conflictos que pudieran plantearse en toda la comunidad educativa

Orgar.lllzacwn Pohtlca).r = La eleccion y funciones de los padres/madres delegados de clase son adecuadas
y gestion Estrategia.
= En el centro hay lineas prioritarias de actuacién que desarrollan programas tendentes

a la prevencion del fracaso y del abandono escolar

= El centro posee criterios pedagdgicos para la asignacion de las tutorias

Buena formacién del equipo directivo, aplicacion firme de la politica y estrategia del centro
y preparacion de todos los trabajadores.

= Los objetivos del plan de centro corresponden a las necesidades reales del centro y

Actividades para
de su entorno

Organizaciéon iniciar un proceso

y gestion hacia la calidad = Existen medidas y programas para atender al alumnado con necesidades especificas
total. de apoyo educativo
= El centro posee programas de apoyo a la integraciéon que son revisados y evaluados
peridédicamente
Todos los trabajadores reciben formacién continua para la mejora del desempeno de su
Organizaciéon Aprendizaje. trabajo.
y gestion Formacion. ®* La accion tutorial esta planificada e integrada en relacion con las finalidades del cen-
tro
Todas las decisiones se toman basandose en la objetividad comprobada.
. .. Toma de decisiones = Elequipo de orientacion educativa del centro, planifica y actia asesorando, cuando es
Organizacion . 1
. basada en la requerido, al alumnado, a las familias, al profesorado
y gestion . .
evidencia.

= Los criterios pedagdgicos e integradores son prioritarios a la hora de la distribucién
de grupos
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Organizacion
y gestion

Organizaciéon
y gestion

Personal

Personal

Enfoque en los

recursos humanos.

Ciclo de

control para el
mejoramiento.
Modalidades de
mejoramiento.
Mejora continua.

Satisfacciéon del
empleado.

Satisfaccion del
cliente.

Excelencia y buenos resultados gracias al trabajo realizado por el personal

El centro trabaja en red y colabora con otros centros

El centro promueve la cultura emprendedora

El centro favorece la participacién activa de los estudiantes
El centro favorece la participacion activa de las familias

El centro favorece la participacion activa del profesorado en la planificacién y toma
de decisiones.

El objetivo principal de la organizacién es la mejora continua.

El centro acoge y atiende a los estudiantes en situaciones econdémicas dificiles

El centro cuenta con la colaboracién y participacion de los antiguos alumnos y alum-
nas en el proyecto educativo-evangelizador

El centro facilita la colaboracidn efectiva entre el profesorado de una misma etapa
El centro facilita la colaboracién efectiva entre el profesorado de diferentes etapas

El centro facilita la colaboracidn efectiva entre el profesorado y las familias

Empleado motivado, comprometido y satisfecho.

El centro esta satisfecho con el aprendizaje escolar del alumnado
El centro esta satisfecho con el ambiente de trabajo del profesorado
El centro estd satisfecho con la atencién del personal de administracion y servicios

El centro esta satisfecho con la atencién del personal de administracion y servicios
hacia el alumnado

Cliente satisfecho.

El centro esté satisfecho con la atencién del profesorado hacia el alumnado

El centro esta satisfecho con la atencidn del profesorado hacia las familias

El centro esté satisfecho con la atencién del Equipo Directivo hacia el alumnado
El centro esta satisfecho con la atencién del Equipo Directivo hacia el profesorado
El centro esta satisfecho con la atencién del Equipo Directivo hacia las familias

El centro estd satisfecho en cémo el centro favorece el didlogo fe/cultura e interreli-
gioso

El centro esta satisfecho con el tratamiento que realiza el centro de las quejas y recla-
maciones presentadas

El centro estd satisfecho con la respuesta obtenida y la comunicacién recibida cuando
he presentado una queja o reclamacién
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Personal

Formacion

Formacion

Formacion

Formacion

Personal comprometido con la organizacion.

= El centro esta satisfecho con los servicios de atencién al publico dados por la conser-
jeria y secretaria del colegio

= El centro esta satisfecho con la eficacia de los canales de comunicaciéon que emplea el

Participacion - SR
del personal. centro para contactar con las familias del alumnado y con otras instituciones
Cooperacién o L . . . .
~oop = El centro esta satisfecho con la dotacién de los equipamientos e instalaciones
internay
aprendizaje. = El centro esta satisfecho con el estado de los equipamientos e instalaciones
= El centro esta satisfecho con la limpieza y cuidado de las instalaciones
= El centro esté satisfecho con los planes y proyectos que se llevan a cabo en el centro
para la consecucién de mejoras en los equipamientos e instalaciones
Directivos formados en direccidn, gestién y liderazgo.
= El centro realiza sistematicamente la revision y actualizacién de contenidos acogién-
dose a la legislacion vigente.
Formacién
directivos = El centro controla el grado de aplicacion de las normas establecidas y tiene un méto-

do para valorar su eficacia.

= Larevisiény evaluacién de la practica docente y de la gestion del centro son constan-
tes y derivan en propuestas de mejora.

Docentes formados.
= El centro cuenta con profesorado bien formado pedagdgicamente

Formaci6n de = El centro mantiene una planificacién estratégicamente adecuada y conocida por to-

docentes dos que garantiza la formacion pedagégica del profesorado

= El centro planifica estratégicamente teniendo en cuenta las preferencias de cada pro-
fesor, sus intereses y expectativas personales
Alumnos tutelados.

= Los métodos y técnicas utilizados en el proceso de ensefianza-aprendizaje permiten

Formacién del . - .
la consecucion de los objetivos del programa formativo

alumnado
= El centro dispone de un plan de accién tutorial que permite orientar a alumnado a lo
largo de las etapas educativas
PAS preparado y operativo.
Formacion del PAS

= El centro planifica estratégicamente para ocuparse de las necesidades de formacién
del personal de administracién y servicios

Nota: elaboracién propia
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6. CONCLUSIONES

Respondiendo al primer objetivo, se han seleccionado los modelos de gestion de la calidad empleados en diferen-
tes organizaciones y sus posibles adaptaciones a instituciones educativas, con la idea de ofrecer una herramienta
objetiva que mejore un servicio, con base en una evaluacién analitica y diagndstica y usando criterios igualmente
objetivos, cuantificables y medibles como proceso a seguir para determinar si la organizacién cumple los fines y
objetivos establecidos, que oriente de forma fiable la toma de decisiones.

En cuanto al segundo objetivo, analizar y discriminar los principios, dimensiones e indicadores que sirvan de
base para la gestion de la calidad de instituciones educativas en los modelos anteriormente seleccionados, se han
localizado los indicadores y su definicién como claves en esta medicion para conseguir una herramienta valida,
duradera y concreta aplicable a centros, que imparten ensefianzas obligatorias en un entorno que aporta los valo-
res del Evangelio, como hecho diferencial en el panorama educativo y colabora con las familias en una educaciéon
integral de calidad para sus hijos e hijas. Como indica la norma ISO 9001 2015, la organizacién determina todo lo
que necesita para controlar el rendimiento y la eficacia del Sistema de Gestion de Calidad, cémo y cuando hacer
el seguimiento y la medicién, ademas de analizar y evaluar todos los resultados obtenidos. En las Tablas 2 y 4 se
encuentran identificados los principios y dimensiones que sirven de base para la gestion de la calidad de institu-
ciones educativas en los modelos anteriormente seleccionados.

Atendiendo al tercer objetivo del estudio, reconocer y determinar los elementos comunes de los diferentes mo-
delos de gestion de calidad y que sirvan de base para la creacion de un modelo adaptado a centros educativos de
ideario catdlico tras la revision bibliografica de los modelos de gestion de la calidad existentes comparados. El
modelo resultante se ha enriquecido con un modelo especifico que aporta la vision catdlica.

El dltimo objetivo planteado, incluir los principios del documento “Educar hoy y manana. Una pasion que se
renueva” (Congregacion para la Educacion Catdlica, 2014) en el modelo de gestion de calidad propuesto, para la
creacion de un modelo aplicable a centros educativos de ideario catélico, nos conduce a recopilar informacién
referente a cada elemento y sera el paso previo a la construccién de un cuestionario de evaluaciéon que tome como
base para su elaboracion los diferentes indicadores de calidad seleccionados (Tabla 9), siendo informantes clave los
equipos directivos, los equipos docentes y las familias de los centros educativos.
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RESUMEN

En este articulo se presenta un método de ensenanza que aboga por la cooperacién y la motiva-
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Se inicia el presente documento con una fundamentacion tedrica centrada principalmente en
el origen de esta metodologia. Posteriormente, se expone el disefio y la implementacién de un
proyecto basado en “los dinosaurios” en un aula de 4 afios en un centro escolar.
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of this methodology. Subsequently, we expose the design and implementation of a Project based
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1. INTRODUCCION

¢Por qué el colegio y el aprendizaje pueden no resultar lo suficientemente atractivos para el alumno? La respuesta
a esta pregunta marca uno de los retos que los docentes se plantean en la actualidad, que radica en adecuar, aten-
der y satisfacer las necesidades e intereses de los discentes atendiendo a la confianza, la comprension, el afecto
y el conocimiento de la realidad de forma que les posibilite ser capaces de resolver posibles problemas que se les
presenten en la vida.

A lo largo de este documento se pretende mostrar una alternativa de ensenanza a las tradicionales clases
magistrales o programaciones basadas en unidades didacticas cerradas. Se busca una metodologia méas mo-
tivadora y cooperativa, en la que el estudiantado sea el protagonista de su propio aprendizaje, dejando el rol
del maestro como guia de dicho proceso. El profesor abandona asi su funciéon de mero transmisor de conoci-
mientos, para convertirse en creador de espacios y situaciones de aprendizaje beneficiosos para el educando.
El papel del maestro es crucial ya que es el encargado de fomentar y crear la motivacidn, la autoconfianza y la
seguridad imprescindibles en el aula.

La educacién tradicional puede llegar a ser aislante para el alumnado, incluso puede caer en la monotonia
y no generar curiosidad, ni despertar interés ni motivacion, es decir, puede resultar poco atractiva para los
aprendices. Todavia son muchos los maestros que se mantienen reacios a implementar este tipo de ensefianza-
aprendizaje, ya que exige una mayor implicacién y esfuerzo, y ademas requiere un mayor tiempo de dedica-
cién. Es importante conocer los cimientos de este nuevo paradigma en todas sus dimensiones para propiciar
correctamente el cambio que supone este marco metodoldgico.

Como consecuencia de lo expuesto, en este trabajo se plantea como objetivo investigar y profundizar sobre
la integracién de este enfoque metodoldgico basado en la programaciéon por proyectos como desafio de una
educacién de calidad.

Este documento se divide en dos partes. En la primera, se aborda el marco tedrico que sera la base cientifica
que sustente dicho trabajo, ahondando en la historia, las caracteristicas y las ventajas que posee dicha meto-
dologia. Para finalizar, se desarrolla la propuesta practica que se diseid e implementd en un aula de 4 anos
centrada en “los dinosaurios”.

2. MARCO TEORICO

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) surge a finales del siglo XIX y principios del siglo XX sustentado por las
raices del constructivismo (Bruner, 1987; Dewey, 1938; Vygotsky, 1995). En é], el nifio aprende realizando cons-
trucciones mentales, es decir, construye conocimiento sobre si mismo y sobre su entorno, teniendo en cuenta sus
conocimientos previos, ya que como manifiesta Mufioz (2010) conoce el mundo a través de la interaccién con los
objetos (fisicos y sociales), lo que implica ir comprendiendo sus caracteristicas y relaciones.

Kilpatrick (1918) estableci6 las bases del ABP centradas en favorecer el aprendizaje respetando las capacidades
innatas del alumnado y enalteciendo el papel activo de los discentes. Influido por Dewey y el movimiento de
educacion progresista, este precursor defiende la utilizacion de los intereses del alumnado y la experimenta-
cién ya que favorecen el aprendizaje del nino. Su método se basaba en la libertad por el desarrollo natural, en
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el interés y motivacidn por el trabajo en las experiencias y vivencias, en las necesidades del alumnado y la huida
de la ensenanza tradicional.

Este autor plantea una nueva metodologia de ensefianza, implantdndola en su Escuela Laboratorio de Chicago. En
este nuevo enfoque de ensenanza, el aprendizaje es mas activo y se apoya en las ideas y experiencias previas del
alumno, siendo participe en la toma de decisiones.

De la Calle (2016) defiende que Kilpatrick, siguiendo las ideas de Dewey, desarroll6 el “método por proyectos”
destacando con esta metodologia la importancia del alumno que es considerado protagonista, asi como también la
concepcion de la escuela como lugar donde se aborden soluciones a los posibles problemas de los discentes.

Posteriormente, han sido numerosos los estudios realizados sobre esta herramienta educativa impulsando su
puesta en practica y presentandola como una pedagogia emergente (Balongo y Mérida, 2017; Cascales y Carrillo,
2018; Crisman, Cardenioso y Garcia-Gonzalez, 2017; Eslava, 2014; Vergara, 2015).

2.1. (Qué es el trabajo por proyectos?

Cuando nos referimos a proyecto, estamos hablando de un método, de una estrategia metodoldgica que trata de
integrar las necesidades y los intereses del alumnado a las necesidades educativas. Una de sus caracteristicas prin-
cipales es la busqueda de que lo que se aprende y cdmo se aprende tengan un sentido para el educando.

Los proyectos son una de las muchas estrategias que puede utilizar el profesorado para organizar todos los conte-
nidos en la escuela desde una perspectiva integradora, donde el aprendizaje crea un clima de comunicacién e in-
tercambio de conocimientos. De esta forma, estaremos ayudando al alumno a organizar su pensamiento teniendo
muy presente su interés y curiosidad.

Algunas de las concepciones que definen el ABP son las que resaltan que se trata de un procedimiento de apren-
dizaje que permite alcanzar unos objetivos a través de la puesta en practica de una serie de acciones, interaccion
y recursos con el fin de resolver una situaciéon o problema (Diez, 2002). El trabajo por proyectos se caracteriza
también por su estructura abierta y flexible, que se va articulando a medida que este se desarrolla considerando
que la implicacion activa del alumnado es una parte esencial en este proceso (Dominguez, 2013).

Malaguzzi (2001) afirma que lo més importante es que los nifios sean capaces de utilizar su capacidad para hacer
proyectos y para organizar el trabajo. Este método les permite encontrarse bien dentro de un montén de tineles
que tendran que superar, abandonar y sustituir.

Bravo et al. (2016) indican que, en los procesos de aprendizaje en la etapa infantil, la curiosidad innata es el motor
de indagacién y el apoyo ofrecido por los docentes les ayuda a ir adquiriendo poco a poco confianza en sus posi-
bilidades para generar saber.

Cascales, Carrillo y Redondo (2017) defienden que el ABP requiere conocer tanto el curriculo como los intereses
del alumnado, de esta forma garantizamos que el trabajo realizado tenga un buen resultado. Esto conlleva una
dedicacion y un esfuerzo por parte de maestros y alumnos.
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2.2. ;Como trabajar por proyectos?

Vizcaino (2008) explica que los principios que inspiran el trabajo por proyectos residen en el conjunto de teorias
explicativas del aprendizaje: Teoria del aprendizaje social (Vigotsky), Teoria del aprendizaje verbal (Ausubel), y
Teoria genética (Piaget), entre otras. Segin esta autora, la metodologia que debe usar el maestro se inspira en como
cree que deberia ser la educacién y para qué deberia servir y, por otro lado, también debe tener en cuenta las ne-
cesidades del alumno, ya que son los verdaderos protagonistas del aprendizaje.

Es de gran importancia que el profesor tenga en cuenta el momento evolutivo del nifio y conocer sus capacidades
y destrezas. Debe abordar los contenidos desde una perspectiva globalizadora en la que no se separen por areas sus
conocimientos y experiencias. Es necesario favorecer que el aprendizaje del nifo sea significativo, de forma que
el alumno relacione el nuevo aprendizaje con experiencias propias. El juego se contempla como un instrumento
privilegiado para el desarrollo de las capacidades del educando, ademas de ser un gran agente motivador. Hay que
tener en cuenta también que el escolar aprenda mientras interactda con sus iguales, favoreciendo asi el desarrollo
de capacidades afectivas y sociales, pero también es importante tener en cuenta la atencién individualizada, pues
cada nino tiene unas motivaciones y unas capacidades diferentes. Se debe procurar crear un clima de seguridad y
confianza donde puedan surgir vinculos afectivos. Por tltimo, contar con la familia, dado que es el contexto edu-
cativo mas importante para el alumno.

Por otra parte, Dominguez (2013) expone que la metodologia que se puede emplear en el aula se puede calificar
como metodologia de investigacién. Cuando se habla de investigar en Educacidn Infantil, se refiere al proceso de
buscar soluciones a problemas que surgen dia a dia en los ninos y que forma parte de sus intereses. Por otra parte,
cuando se habla de investigacion en el aula, la pregunta o problema puede surgir de un alumno, del grupo o incluso
del profesor. Tiene como punto de partida la existencia de un problema que crea curiosidad e interés en el colegial.
También es importante destacar que tanto la observaciéon como la exploracién son las caracteristicas basicas de
cualquier proceso de investigacion.

Estas dos propuestas de metodologia, aun siendo diferentes, tienen como eje central al alumno como protagonista
del aprendizaje, por lo que cumplen a la perfeccion con las caracteristicas del trabajo por proyectos.

Para implementar un proyecto es necesario seguir una estructura secuenciada en el aula. Vizcaino (2008)
marca los siguientes pasos:

1° Eleccion del Proyecto

La eleccién del proyecto parte de los intereses del nifio, de la clase como grupo. Cuando se empieza a trabajar con
esta metodologia es importante que el maestro se sienta seguro, por tanto, los primeros proyectos pueden surgir
del profesor. Es primordial que se sienta a gusto y conozca y domine el tema. Si el tema lo inicia el educador es
conveniente aportar una fuerte motivacion inicial.

Un proyecto surge de la necesidad de dar respuesta a una cuestion la cual da sentido a una investigacion. So-
bre ese tema se organiza el trabajo de modo que todas las areas de curriculo quedan globalizadas y dotadas de
significatividad (Aragén, 2017).
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2° Reconocimiento de ideas previas

Una de las caracteristicas mas importantes del trabajo por proyectos es que favorece el aprendizaje significa-
tivo. Por lo tanto, es importante conocer cudles son los conocimientos previos del alumno y, a partir de ellos,
analizar y aclarar las dudas. Es por esto por lo que la asamblea se organiza en torno al “;Qué sabemos?”.

3¢ Planificacion y desarrollo de las ideas

Se debe observar qué es lo que le interesa a los alumnos, es decir, sobre qué les gustaria aprender. A través de
la asamblea se analizan, escuchan y anotan todos los interrogantes y aportaciones de los aprendices. Con toda
esta informacidn se establece “;Qué queremos saber?”.

4° Organizacion y propuestas de actividades

Aqui es importante tener en cuenta los intereses de los alumnos. Se deben incluir actividades propuestas por el
alumnado. Al mismo tiempo, el docente también puede aportar las actividades que crea oportunas y necesarias
para la marcha del proyecto.

5° Busqueda de informacion

Internet es una fuente con la que facilmente se puede encontrar informacidn sobre cualquier temaética, por lo
tanto, es conveniente emplear todo tipo de textos (periddicos, revistas, libros de consulta, etc.).

Muiioz (2010) afirma que es muy importante el papel que se le otorga al alumno a la hora de recopilar informa-
cidn, puesto que se busca que formulen preguntas, busquen respuestas, las pongan en comun y debatan sobre ellas.

Es sustancial informar a las familias sobre lo que se esta realizando en clase para que aporten todo el material
necesario. Gran parte del éxito de un proyecto reside en la buena comunicacién, implicacién y colaboraciéon
con las familias.

6° Recopilacion, organizacion y estudio de la informacion. Materiales y recursos obtenidos

El tiempo destinado a la asamblea es fundamental para observar todos los materiales aportados, comentarlos
y resolver posibles dudas. Ese sera uno de los momentos principales y especiales, ya que es aqui donde verda-
deramente se desarrolla el proyecto. Por ello, se le dedicara todo el tiempo necesario para que los nifnos inter-
preten, analicen, piensen y construyan su aprendizaje.

70 Elaboracion de las actividades

Es esencial que se abarquen las tres areas de contenidos en las actividades propuestas y que sean de todo tipo:
grupales, individuales, salidas, colaboraciones con familias, etc.; sobre todo, que favorezcan la creatividad y la
investigacion. Un elemento importante para motivar a los alumnos es la decoracién de la clase.
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8¢ Sintesis y evaluacion

Una forma original y motivadora para finalizar el proyecto es crear algo especial como, por ejemplo, realizar
una merienda, una excursion, una foto, etc.

En cuanto a la evaluacion, como en cualquier metodologia, el trabajo por proyectos también debe ser evaluado.
Para comprobar si se lograron o no los objetivos propuestos, se puede utilizar la observacién participante y siste-
matica que ayuda en la toma de decisiones facilitando el cambio si fuese necesario.

2.3. Desarrollo de las competencias en el trabajo por proyectos.

La referencia legislativa en la que se basa este trabajo y en la que se apoya es el Decreto 330/2009, de 4 de junio,
por el que se establece el curriculo en la Comunidad Auténoma de Galicia que permanece vigente en la actualidad.
“La Ley orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de educacion, en su articulo 6, define el curriculo como el conjunto de
objetivos, competencias basicas, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacién” (Decreto 330/2009,
p- 10.773). Se entiende por competencia a la capacidad del nifio de poner en practica, en contextos y situaciones
diferentes, conocimientos tedricos, habilidades, conocimientos practicos y actitudes. El concepto de competencia
va mas alla del saber hacer o aplicar y del saber estar. E1 ABP contribuye a desarrollar las competencias curricula-
res (Arias et. al., 2009):

= Autonomia e iniciativa personal:

Cuando se trabaja a través del ABP, los alumnos desarrollan la creatividad, la capacidad de tomar decisiones,
aportar ideas y respetar las de los demas, adquieren responsabilidades en el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje y toman iniciativa en la resolucién de problemas.

= Competencia para aprender a aprender:

Una de las caracteristicas principales del trabajo por proyectos es que es el propio alumno el que decide sobre
qué quiere aprender. Son ellos los que plantean preguntas y buscan informacién para resolver posibles pro-
blemas.

Con el ABP se promueve la participacién y motivaciéon del alumnado, realizando actividades cooperativas,
manipulativas y de observacion.

= Competencia en comunicacion lingiiistica:

A través de este método los alumnos aprenden a expresar necesidades, sentimientos e ideas, a respetar las
normas establecidas, aprenden a escuchar y comprender las aportaciones de los demas. Es a través de la co-
municacion entre los nifios cuando desarrollan de una mejor forma la construccion de frases.

= Competencia matemadtica:

Mediante el ABP se puede crear alguna actividad en la que el aprendiz tenga que razonar para llegar a una
posible solucién. También se pueden plantear actividades en las que se realicen ejercicios de conteo, de sumas
o restas a través de la manipulacién de objetos, de seriaciones, etc.
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= Tratamiento de la informacion y competencia digital:

El trabajo por proyectos acerca a los alumnos a los diferentes aparatos tecnoldgicos a través de diferentes
actividades como, por ejemplo, la busqueda de informacidn, la visualizaciéon de algin video en Internet, la
realizacion de ejercicios en la pantalla digital, la utilizacién de tablet, etc.

= Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico:

A través de esta metodologia los alumnos pueden realizar observaciones y explorar el mundo que los rodea,
mediante actividades relacionadas con la naturaleza los alumnos desarrollan la capacidad de responsabilidad,
preocupacién y cuidado por el medio ambiente.

= Competencia social y ciudadana:

Gran parte de las actividades realizadas en el ABP se realizan en grupo, favoreciendo la comunicacion y el
respeto entre los alumnos. Gracias a esto, se crean situaciones de didlogo e intercambio de opiniones en las
que el nino debe escuchar y respetar otras ideas.

= Competencia cultural y artistica:

En el trabajo por proyectos se realizan multitud de actividades en las que se requiere la creatividad por parte
del nifo, como por ejemplo, actividades pléasticas en las que el nifio emplea todo tipo de materiales, desper-
tando asi su lado mas artistico. Utilizando los proyectos podemos trabajar de diferentes formas, a través de la
musica, de los juegos, de danzas, etc.

2.4. Impacto de esta metodologia en las aulas

La metodologia por proyectos permite establecer una relaciéon distinta entre el conocimiento y el aprendizaje.
Permite abordar las necesidades de los alumnos de un modo diferente, contribuyendo a desarrollar competencias
para la vida.

Hay que tener en cuenta que la aplicacién del ABP puede presentar dificultades. Un cambio metodoldgico implica
en buena medida un paso hacia algo desconocido y, a veces, ello conlleva el temor de que se nos vaya de las manos
(De la Calle, 2016). Los alumnos pueden cambiar con rapidez sus gustos y no es seguro que se alcancen todas las
metas propuestas por falta de tiempo (Erre, 2011; Calleja, 2014). Por el contrario, son numerosos los beneficios
que presenta esta metodologia: aumenta la motivacion y la participaciéon del alumnado; a través de actividades
colaborativas los nifios aprenden a trabajar en equipo, a comunicarse, a tomar decisiones, etc.; integra al apren-
dizaje aspectos de la realidad del nino; se desarrolla la habilidad de resolucién de problemas; el alumno recopila
informacién necesaria para solventar dudas... (Santos y Gémez, 2012).

EA, Escuela Abierta, 2019 22. 69-89



76

3. PROPUESTA DE INTERVENCION

Como forma de aproximarse al trabajo por proyectos (ABP) se presenta una coleccion de actividades con un centro
de interés comun (los dinosaurios) susceptible de ser reorganizadas y con potencial de constituir un proyecto para
trabajar en Ed. Infantil. Se puso en practica en un CEIP situado en un municipio de la provincia de Pontevedra.
En cuanto a la situacidn geografica, el centro esta situado en una zona costera. La poblacidn estd muy dispersa lo
que dificulta la socializacion de los nifios. Es un centro que cuenta con una linea para los tres cursos de Educacion
Infantil y una linea para cada curso de Educacién Primaria. Se llevé a cabo con alumnos de 5° curso de Educacion
Infantil. El grupo estaba formado por 23 alumnos de los cuales 14 son ninas y 9 son nifios.

Atendiendo a las diferentes necesidades del alumnado y, por supuesto, al interés mostrado por el tema, el pro-
yecto se realiz6 a lo largo de un mes, al que se le dedicaron dos horas diarias.

Para la realizacion de las actividades se emple6 fundamentalmente el aula en su totalidad, se unieron las mesas
para realizar las actividades plasticas, se empled la asamblea para contar cuentos, realizar lluvia de ideas y
el rincon de los dinosaurios. Ademas de este espacio, también se usaron la biblioteca y la sala de informatica
para llevar a cabo la bisqueda de informacion. Por otra parte, se utilizé el patio para desarrollar determina-
das actividades.

3.1. Objetivos

El objetivo principal que se plante6 al implementar este ABP fue obtener conocimientos sobre la evolucion, la
alimentacion, la reproduccidn, la desaparicién de los dinosaurios; asi como de algunas de las especies existentes,
realizando diversas actividades plasticas y de investigacion individuales y grupales encaminadas a la consecucion
de un evento como producto final de dicho proyecto.

3.2. Metodologia

Todas las actividades realizadas fueron lidicas y teniendo muy en cuenta las experiencias previas de los educan-
dos. Por lo tanto, el aprendizaje fue, principalmente, significativo y a través del juego. De esta manera, se incluye-
ron los siguientes principios metodolégicos:

= Principio de juego.
* Construccién de aprendizajes significativo.
* Principio de actividad.

* Creacion de un ambiente comodo para el alumnado y, por supuesto, establecer una relacién de confianza
con el profesor.

* Principio de socializacién.
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3.3. Actividades
3.3.1. ¢Como surgio el proyecto?

El proyecto surgid a raiz del interés de uno de los alumnos por el mundo de los dinosaurios. Una mafana trajo a
la asamblea un dinosaurio de peluche y conté de qué especie era, qué comia, donde vivia, etc. Al percibir el gran
interés que despertd y a raiz de los interrogantes que formularon sus compaieros en el aula se decidid iniciar el
proyecto centrado en el mundo de los dinosaurios.

La resolucion de estos interrogantes se realizé a partir de la reflexion y la participacion de los alumnos, por lo
tanto, el aprendizaje fue significativo.

3.3.2. Fase de preparacion

Se inici6 el proyecto con una actividad de introduccién-motivacién: huellas de dinosaurio. Se prepararon una
serie de huellas de dinosaurio, empleando cartulina, que se pegaron por el aula antes de que los alumnos llegasen.
Por otra parte, se elabor6 un huevo de dinosaurio y en su interior se introdujo un dinosaurio con una nota como
se muestra en la Figura 1.

Figural

Huevo de dinosaurio y nota informativa

Cuando los alumnos entraron en el aula se encontraron por sorpresa la clase ambientada, como puede observarse
en la Figura 2. Debian decir de qué podian ser esas huellas y seguirlas hasta encontrar el huevo. Una vez hallado, el
encargado lo abrié y mostré lo que contenia. Posteriormente, una de las profesoras leyé la nota.
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Figura 2

Huellas de dinosaurio

El dinosaurio fue la mascota durante todo el proyecto. En grupo y mediante una votacidn, los alumnos escogieron
el nombre.

3.3.3. cQué sabemos? ;Qué queremos saber?

Mediante una puesta en comun y el registro de las concepciones, ideas, creencias... los alumnos tuvieron que pen-
sar, expresarse y comunicarse. Esto lo realizaron mediante una lluvia de ideas y una serie de preguntas pautadas
por el maestro.

Con toda esta informacién se confeccioné un mural en el que se anotaron todas las preconcepciones que los alum-
nos aportaron, tal y como se muestra en la Figura 3.

Se configurd un guion que permitié establecer los objetivos a alcanzar y los contenidos a desarrollar, es decir, un
indice que permitié ir organizando la informacidn. Se realiz6 una lista de curiosidades formuladas en preguntas
que les surgieron a los ninos a lo largo de este proceso, tal y como se observa en la Figura 4.
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Figura 3

Mural “;Qué sabemos?”

Figura &4

Mural “;Qué queremos saber?”

3.3.4. Fase de desarrollo

En este apartado, se detallan algunas de las actividades de desarrollo realizadas partiendo de la informacién bus-
cada, aportada por las familias y en el propio centro.
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= Rincon de los dinosaurios

Para la elaboracion de nuestro rincén se pidié la colaboracién de las familias a través de una nota informativa, en
la que se les comunicé que podian aportar cualquier objeto, libro, mufieco, cuento, etc., relacionado con el tema.
Ademas, se realiz6 la busqueda de informacidon en la biblioteca y en la sala de informatica del Centro.

Con todo el material aportado, se elaboré el rincén de los dinosaurios al que los alumnos podian acudir siempre
que necesitasen buscar informacidn, observar, jugar, etc.

® Huevosaurios

Para elaborar cada huevo se emple6 una pasta formada por harina, agua y café. Con las manos se dio forma de
huevo a la mezcla dejando en el interior un pequeno dinosaurio en cada uno de ellos. Una vez acabados se intro-
dujeron en el horno durante 35 minutos a 130°. De esta forma, se pudieron trabajar las medidas, las cantidades,
el tiempo y la motricidad fina.

» Alimentacion de los dinosaurios

Se elaboré un mural que estaba dividido en parte carnivora y parte herbivora. En la parte herbivora se dibujaron
dinosaurios que consumian vegetales y en la parte carnivora, dinosaurios que consumian carne. En ambas frac-
ciones se dibujé un carrito de la compra. Con ayuda de recortes de revista se llenaron ambos carritos de la compra
de los dinosaurios, clasificando alimentos de origen animal y alimentos de origen vegetal.

= Taller: Somos paleontélogos

Para esta actividad se desplazaron al patio. Se precinté el arenero con cinta amarilla simulando el espacio de traba-
jo de los paleontdlogos. Se repartieron a los discentes objetos de trabajo como palas, rastrillos o pinceles para que
buscasen los huesos de dinosaurios escondidos en el arenero. Estos huesos se guardaron para realizar la siguiente
actividad.

" Esqueleto de dinosaurio

Se reparti6 a los alumnos un cartén sobre el que pegaron un conjunto de huesos para formar el esqueleto de un
dinosaurio. En el cartén estaba dibujada la silueta del dinosaurio para que fuese mas sencillo construirlo.

® Los fosiles

Para realizar esta actividad unicamente se necesitaron arcilla para modelar y dinosaurios de juguete. Los alumnos
amasaron la arcilla hasta que qued6 blanda y moldeable, hicieron bolitas y las aplastaron. Finalmente, escogieron
los dinosaurios que mas les gustaban para imprimirlos en la masa y los dejaron secar durante dos dias.

= ;Cudnto mide la huella 