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ARTICULO ORIGINAL

Efectos de la coordinacion interdepartamental en
los Trabajos Fin de Grado en la Facultad de
Economia y Empresa de la Universidad de Murcia

Pedro Juan Martin Castejon
pjmartin@um.es

Matilde Lafuente Lechuga
mati@um.es

Ursula Faura Martinez
faura@um.es

Facultad de Economia y Empresa
Universidad de Murcia

RESUMEN: En este trabajo presentamos los resultados obtenidos por una metodologia
innovadora en la realizacién del TFG, consistente en aplicar coordinacion interdeparta-
mental y tutorias de grupo en su realizacidn, apoyandose en el uso de las TIC. Para con-
seguir tal fin creamos una Linea Transversal para la realizacién del TFG. Los resultados
obtenidos, durante los Gltimos cuatro cursos académicos, indican que casi el 100% de los
estudiantes de dicha Linea Transversal superaron con éxito la evaluacion del TFG y mas
de la mitad de ellos alcanzaron una calificacion superior a 8,5, estableciéndose una dife-
rencia de casi un punto con el resto de las mas de 50 lineas ofertadas. A modo de conclu-
sidn, se realizan una serie de reflexiones y sugerencias con el fin de facilitar la implanta-
cién de dicha innovacion de coordinacion interdepartamental.

PALABRAS CLAVE: Trabajo Fin de Grado, TIC, Educacion Superior, Interdisciplina-
riedad, Innovacion Docente.

Effects of interdepartmental coordination in Final Project
Work at the Faculty of Economics and Business of the Uni-
versity of Murcia

ABSTRACT: In this paper, we present the results obtained by an innovative methodolo-
gy in the realization of the Final Year Project Work (for short, TFG) consisting of apply-
ing interdepartmental coordination and group tutorials in its implementation, based on the
use of ICT. To achieve this goal, we created a Transversal Line for the realization of the
TFG. The participants of the study are students from Business Administration and Mar-
keting. The results obtained during the last four academic years indicate that almost
100% of the students of the Transversal Line successfully passed the TFG evaluation, and
more than half of them reached a mark above 8.5, making a difference statistically signif-
icant of almost a point with the rest of the offered lines. As a conclusion, we made a
series of reflections and suggestions in order to facilitate the implementation of such
innovation of interdepartmental coordination.
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1. INTRODUCCION

La convergencia de los sistemas de educa-
cion de los diferentes paises miembros de la
Unidn Europea para conseguir un Espacio Euro-
peo de Educacion Superior (EEES), supuso uno
de los principales retos que la Universidad espa-
fiola ha tenido que afrontar en los Gltimos afios.
El modelo educativo que propone el EEES, basa-
do en el aprendizaje de competencias por parte
del estudiante, hace necesario que se produzca en
la Universidad una renovacién pedagogica con
mayor énfasis en la planificacién, la coordinacion
de las ensefianzas y el trabajo conjunto de los
docentes con el objetivo de garantizar a los estu-
diantes el recibir una formacion coherente y bien
estructurada (Gofii, 2005).

Una de las novedades de la implantacion de
los titulos de Grado, es la obligatoriedad de aca-
bar dichos estudios con la elaboracion y defensa
de un Trabajo Fin de Grado (TFG). En Espafia, el
Real Decreto que ordena las ensefianzas universi-
tarias establece que el TFG es una materia obliga-
toria dentro de los planes de estudio de Grado a la
gue deben asignarse entre 6 y 30 créditos ECTS,
lo que supone entre 150 y 750 horas de trabajo
del estudiante. En este sentido, la normativa de la
Universidad de Murcia (UMU) establece que el
TFG es un trabajo original, personal y auténomo
del estudiante, al cual se le asignan 6 créditos
ECTS, lo que representa 150 horas de trabajo del
estudiante y un 10% de la dedicacion de un curso.
Asimismo, tiene como objetivo que el estudiante
demuestre las competencias adquiridas durante
sus estudios asi como la blsqueda de documenta-
cién y la buena redaccion de la memoria escrita
(Canaveras et al. 2014). Para ello cuentan con la
ayuda de un tutor, cuyo papel es asistir y orientar
al estudiante en la elaboracion y desarrollo del
TFG, observar que se cumplen los requisitos pro-
puestos y emitir un informe y evaluacion del TFG
tutelado. También tiene como funcion facilitar la

formacion integral del estudiante, para lo que
debe identificar, en primer lugar, sus necesidades
y alcanzar una buena comunicacion con él (Ah-
madi, Keshavarzi y Foroutan, 2011). De esta
forma conseguira reforzar la planificacion y el
compromiso con el trabajo que se realizara por
parte del mismo (Wisker, Exley, Antoniou y Rid-
ley, 2012). Si se quiere que esta relacion, entre
tutor y estudiante, pueda darse de manera efecti-
va, es importante que exista una eficiente comu-
nicacion entre ambos que motive el aprendizaje y
active el trabajo autbnomo por parte del estudian-
te (Gulbahar, 2008). Para conseguir esta comuni-
cacion eficiente el uso de las TIC es un factor
clave (Gededn-Zerpa, 2009), ya que marca un
antes y un después en la labor tutorial del TFG
pues posibilita una mejor comunicacion entre los
propios tutores asi como con los estudiantes tute-
lados (Martinez-Clares, Pérez-Cusé y Martinez-
Juérez, 2016) y de esta forma contribuye, de ma-
nera significativa, a generar profundos cambios a
la hora de desarrollar dicha asignatura.

El uso de las TIC otorga una nueva dimen-
sion a la tutoria por cuanto le confiere la posibili-
dad de adaptarse a las necesidades que se presen-
tan en cada momento (Ferro, Martinez y Otero,
2009). También favorece la interactividad, tanto
entre los participantes en el proceso (profesor
tutor y estudiantes) como en los contenidos, faci-
litando la ensefianza y aprendizaje de los estu-
diantes al generar una mejor comunicacion con
sus tutores (Pantoja y Zwierewicz, 2008; Area-
Moreira, Hernandez-Rivero y Sosa-Alonso,
2016). Esto permite que vayan a su propio ritmo
de aprendizaje, basado en el concepto de forma-
cion en el momento en que se necesita (just in
time training) (Capanegra, Cabrera, Aguilar y
Jorda, 2016). Su uso puede realizarse de forma
individual, sin que ello signifique la renuncia a la
realizacion de propuestas colaborativas en el lu-
gar y en el tiempo disponible por parte del estu-
diante (Cabero, Llorente y Roman, 2004). Sin
embargo, aungue hay estudios recientes que rela-
cionan positivamente el uso de las TIC con el
rendimiento académico de los estudiantes univer-
sitarios, también hay otros estudios que han ha-
llado el efecto contrario. En la Tabla 1 se pueden
observar dichos estudios.
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La contradiccion de los resultados de estos
estudios, muestra la necesidad de realizar una
mayor investigacion que pueda arrojar informa-
cion relevante respecto a usos beneficiosos de las

TIC en las actividades académicas, en la ense-
flanza superior en general y en la accion tutorial
en particular (Heyam, 2014; Ferndndez, Pefialba e
Irazabal, 2015).

Relacion Investigada

Resultado

Mishra, Draus, Goreva,
Leone y Caputo (2014)

Promedio de calificaciones y el tiem- | Relacion negativa signi-
po dedicado a navegar en Internet ficativa

Tirel y Toraman (2015)

Percepcion del tiempo que pensaban
que debian ocupar en sitios con in- | Relacion positiva signi-
formacion académica y el promedio | ficativa

de calificacion

Lepp, Barkley y Karpinski

Incidencia del uso del teléfono mévil | Relacion negativa signi-
(2015) y el promedio de calificaciones ficativa

Torres-Diaz, Duart, Gomez-
Alvarado, Marin-Gutiérrez y

Segarra-Faggioni (2016) académico

El nivel de uso de internet y el éxito | Relacion positiva signi-

ficativa

Tabla 1. Estudios recientes que relacionan el uso de las TIC y el rendimiento académico de estudiantes universitarios.
Elaboracién propia

2. RELEVANCIA DEL USO DE LAS
TIC EN LA ELABORACION DEL TFG

Hasta ahora los estudios han analizado la re-
lacion de las TIC en la accién tutorial (Pantoja,
2006) y diversos recursos que contribuyen a la
mejora de la misma (Pantoja y Villanueva, 2010).
Pero falta analizar el efecto que puede tener
cuando el tutor se cifie a un contexto de trabajo
especifico, como puede ser la tutorizaciéon del
TFG, ya que el uso de las TIC por parte de los
estudiantes se ha convertido en una forma de
memoria externa que les permite tener cualquier
dato a su disposicion inmediatamente sin tener
gue memorizarlo (Merelo y Tricas, 2012). Esto
choca frontalmente con el sistema educativo de
ensefianza superior, el cual estd organizado en
funcion del recordar; mientras que, en la esfera
del mercado laboral, el profesional desplaza las
funciones de la memoria a los distintos dispositi-
vos tecnoldgicos que funcionan como una memo-
ria digital externa (Fernandez y Neri, 2013). En
consecuencia, se recuerdan menos datos y se
recuperan éstos desde los diversos dispositivos de
computacion movil: teléfonos, tabletas y ordena-
dores (Neri y Fernandez, 2015). Esta situacién
genera tensiones entre el modelo educativo y la
realidad del entorno profesional en la actualidad,
por ello adquieren una gran importancia las in-
vestigaciones de este tipo que pretenden acercar
la realidad empresarial a la préctica académica

del estudiante universitario en la realizacion de su
TFG.

Por otra parte, la implementacion de recur-
sos tecnoldgicos para el aprendizaje movil (m-
learning) en ambientes educativos, esta generan-
do un cambio radical en el proceso educativo de
la ensefianza superior, ya que el aprendizaje a
través de dispositivos moviles favorece el auto-
aprendizaje del estudiante (Garcia y Monferrer,
2009; Ramirez, 2009). En este entorno, ya no es
necesario estar en un emplazamiento determinado
ni a una hora predeterminada para aprender
(Fainholc, 2008). Se trata de un tipo de aprendi-
zaje “anytime* y “anywhere™ que contribuye a la
personalizacién y disponibilidad individual de
cada estudiante.

Los teléfonos maviles actuales (Smartpho-
nes), debido a su gran poder de conexion, facili-
tan un consumo en cualquier momento y en cual-
quier lugar, generando muchas ventajas para los
usuarios. También ofrecen la opcion de instalar
una gran cantidad de aplicaciones entre las que se
encuentra el WhatsApp, un sistema multiplata-
forma, que permite enviar y recibir mensajes a
otros dispositivos moviles que lo tengan instalado
sin coste alguno, ya que funciona a través de Wifi
0 bien, del mismo plan de datos de Internet. La
interfaz es muy sencilla de utilizar y los contactos
son sincronizados con los del dispositivo, mos-
trando automaticamente aquellos que ya utilizan
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WhatsApp para que sea facil identificarlos y co-
menzar a intercambiar mensajes con ellos. En el
ambito educativo el uso de esta aplicacion permi-
te promover el aprendizaje colaborativo (Pefia,
Burgos y Simon, 2016) siendo un medio de co-
municacion multimedia potente, asincrona y
constante, ofreciéndose como una opcién intere-
sante para incursionar en el m-learning, con el
objetivo de facilitar y flexibilizar el proceso de
aprendizaje ampliando las posibilidades creativas
de los estudiantes (LOpez-Hernandez y Silva-
Pérez, 2016). En el interesante estudio realizado
por Hidalgo (2013) se sostiene que los estudian-
tes ya lo usan en entornos educativos sin que
ningun profesor les haya propuesto hacerlo. Los
principales usos académicos que le dan en la ac-
tualidad son: la creacion de grupos para ponerse
de acuerdo en trabajos en equipo gue mandan en
clase y consultar dudas a los compafieros. Tam-
bién, como medio de comunicacion entre los
miembros de un grupo de trabajo.

El analisis de la innovacién docente sobre el
TFG que se presenta, esta basado en el uso de las
TIC vy la coordinacion interdepartamental en los
estudios universitarios entre dos profesores adcri-
tos a dos areas de conocimiento (Marketing y
Métodos Cuantitativos). Se muestran los resulta-
dos positivos obtenidos por la misma en los
alumnos de los grados en Administracién y Di-
reccién de Empresas (ADE) y Marketing, en la
Facultad de Economia y Empresa (FEE) de la
Universidad de Murcia, durante los cursos aca-
démicos en los que se ha llevado a cabo.

3. METODOLOGIA

Las lineas ofertadas para la realizacion del
TFG en la FEE de la Universidad de Murcia son
muy variadas. Hay alrededor de 40 lineas de
TFGs en el grado en ADE, 10 en el de Marketing,
a las que habria que afiadir la linea transversal
objeto de nuestra innovacion docente llamada
“Iniciativas y proyectos comerciales”. En ella
participan 12 estudiantes por curso académico, 6
del Grado en ADE y 6 del Grado en Marketing.
Esta experiencia se ha realizado a lo largo de 4
cursos académicos, entre el 2012-13 y el 2015-
16.

El objetivo de nuestra innovacion es que los
estudiantes de dicha linea transversal sean capa-
ces de integrar los conocimientos adquiridos en

sus respectivas titulaciones en un TFG basado en
una idea de negocio o empresa, a través de la
coordinacion de dos éreas de conocimiento y
cotutelada por un profesor adscrito a cada una de
ellas.

En este TFG, el estudiante tiene que disefiar
un modelo de negocio razonable, coherente y
completo. Durante la realizacion del mismo sera
guiado a través de tutorias presenciales conjuntas,
donde se les dara las pautas para el buen disefio y
elaboracion del TFG, teniendo en cuenta que hay
que diferenciar entre: actividades dirigidas duran-
te las tutorias presenciales, que se definen como
sesiones instrumentales/metodoldgicas que se
imparten por los profesores a todo el grupo de
alumnos, y actividades supervisadas, que son
“trabajo autonomo del alumno y que requieren
organizacion, planificacion de su tiempo y es-
fuerzo absolutamente personal” (Vilardell, 2010).
En las denominadas actividades de evaluacion,
que son basicamente las tareas de defensa y expo-
sicion oral del TFG (Garcia, y Martinez, 2013),
también reciben orientacién por parte de sus pro-
fesores, aunque todo el trabajo lo realizan los
alumnos de forma auténoma. El estudiante consi-
gue un efecto integrador, en su dimension inter-
disciplinar, en la realizacion del trabajo, pues
consigue aglutinar coherentemente conocimientos
diversos procedentes de diferentes materias y
hacerlo de manera correcta y completa con la
vista puesta en el mercado profesional, con crea-
tividad y rigor académico (Fuertes y Balaguer,
2012).

Especificamente, se espera que el estudiante
sea capaz de identificar una oportunidad de nego-
cio en un entorno especifico y disefiar un modelo
de negocio razonable, coherente y completo. Para
ello deberé realizar el Plan de Empresa, que es la
herramienta que estructura el disefio de cualquier
tipo de negocio y que esta pensado para ser desa-
rrollado en dos fases. En la primera, el estudiante
efectla una revision de la viabilidad del concepto
de empresa o actividad elegida en el entorno en el
cual se va a llevar a cabo. Debe hacer un estudio
en el que se identifique el sector en que se quiere
trabajar, se analice el entorno general y especifi-
co, se eshoce el modelo de negocio y se estime la
magnitud que tendria. Estas ideas de negocio
pueden ser novedosas y de cualquier sector. Esto
incluye el sector publico e iniciativas sin fines de
lucro. Asimismo, puede tratarse de la creacion de
una empresa o de la reestructuracion de un nego-
cio o actividad existente, pero en todos los casos
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necesitan recibir la aprobacion por parte de los
tutores para seguir trabajando sobre ellas. En la
segunda fase, una vez validada la idea inicial para
la constitucion o relanzamiento de una empresa,
los estudiantes deben revisar el trabajo realizado
y elaborar una propuesta completa, incluyendo
los aspectos de disefio de empresa (areas funcio-
nales) y de implantacion. Todo este proceso cul-
mina con la redaccion y entrega del informe de la
memoria escrita del TFG vy, posteriormente, la
presentacion y defensa del mismo.

De esta manera la innovacion interdiscipli-
nar permite a los estudiantes realizar el ciclo de
aprendizaje alrededor de la preparacion de un
informe. Durante todo el periodo lectivo dedicado
a la realizacion del TFG, los estudiantes perma-
necen en contacto presencial con los tutores a
través de sesiones de tutorias de grupo, con el fin
de revisar el estado de avance de la documenta-
cion preparada y entregar los borradores en los
plazos previstos en el cronograma. Son tres los
borradores que se entregan, los cuales reciben la
evaluacion, recomendaciones y propuestas de
mejora por parte de los tutores. Con ello se puede
conocer y revisar el estado de avance de la docu-
mentacion preparada para la presentacion y de-
fensa del TFG.

El primer borrador debe contener una des-
cripcion del origen de la idea de negocio propues-
ta, indicando si se trata de la creacion de una em-
presa, de la recuperacion de una empresa en crisis
0 del desarrollo de una unidad de negocio en una
empresa ya existente. Ademas, debe sefialar los
aspectos mas relevantes del modelo de negocio,
del anélisis del entorno y de las expectativas de
demanda que el producto o servicio pueda tener.
A continuacidn, recibe de los tutores la evalua-
cién del mismo y una serie de recomendaciones
para mejorarlo. En el segundo borrador el estu-
diante debe recoger los aspectos favorables y
desfavorables para el éxito del negocio, tomando
en consideracion tanto los hechos mas relevantes
externos descritos en el analisis del entorno (ge-
neral y competitivo) de la fase anterior, como los
aspectos internos desarrollados en el Plan de Em-
presa. Ademas, es necesario referirse a la viabili-
dad del proyecto y al éxito financiero de éste y
hacer una sintesis general del mismo. Con la pre-
sentacion del segundo borrador, los tutores reali-
zaran la segunda evaluacion del documento en
esta fase de elaboracion del trabajo indicando las
sugerencias que estiman oportunas para mejorar-
lo. Finalmente, los estudiantes entregan el tercer

borrador que debe contener el trabajo completo.
Una vez evaluado y devuelto a los estudiantes,
estos estaran en condiciones de terminar la me-
moria escrita del TFG y podran depositarlo. Por
altimo, en la Gltima sesion presencial se les orien-
tara sobre como se debe preparar y realizar la
presentacion oral del proyecto.

En todo este proceso se emplea la metodo-
logia flipped classroom mediante la cual los estu-
diantes realizan determinados procesos de apren-
dizaje de manera auténoma con el apoyo de los
materiales ofrecidos con anterioridad (Bergmann
y Sams, 2014) y a través del contacto mas directo
con el resto de compafieros (Martin, Saenz, San-
tiago y Chocarro, 2016). En las sesiones de tuto-
ria en grupo con la ayuda del docente y de los
demas estudiantes se potencian otros procesos de
aprendizaje y se resuelven las cuestiones que se
plantean. Con este método de ensefianza es mayor
el compromiso y la implicacion de los estudiantes
en todo el proceso de aprendizaje (Bishop y Ver-
leger, 2013), pues se retroalimentan entre ellos y
los tutores son el punto de apoyo en aquellas si-
tuaciones dificiles de manejar por el grupo (San-
tiago, 2015). También el lugar del docente se
redefine en este entorno, donde pasa a tener el rol
de tutor o guia del proceso de aprendizaje (Lage,
Platt y Treglia, 2000), orientando al alumno en
los contenidos, recorridos y estrategias que favo-
rezcan el pensamiento critico y los recursos me-
tacognitivos en funcién de la construccion de
conocimientos (Bishop y Verleger, 2013). En este
tipo de modelo se aprovecha el tiempo presencial
para avanzar con actividades de aprendizaje sig-
nificativo y personalizado, estimulando los inter-
cambios y debates, el desarrollo de proyectos,
generando un entramado donde la dinamica del
aula se convierta en actividad de aprendizaje co-
laborativo (Osuna y Aparici 2007).

En esta linea transversal, el primer contacto
con los estudiantes es a través del aula virtual de
la UMU donde los estudiantes encuentran, una
vez asignados a la linea, la guia docente prepara-
da por los tutores (Puigcerver, Martin y Antén,
2013). En ella se recoge la metodologia de traba-
jo durante el cuatrimestre, los objetivos marcados
en la linea, las rubricas de evaluacion y el crono-
grama de actuacién, detallando dia, hora y lugar
de celebracion de todas las reuniones y fechas de
entrega de los distintos borradores del trabajo.
Antes de comenzar las sesiones de tutorias los
estudiantes reciben un e-mail de los tutores ins-
tdndoles a llevar pensado a la primera reunién
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conjunta la idea sobre la que quieren desarrollar
su TFG. La duracién de cada tutoria de grupo es
de 2 horas y se realizan un total de 8.

Otro método de comunicacion utilizado en
la tutorizacién es la creacion de un grupo de
WhatsApp para estar permanentemente comuni-
cados entre los estudiantes. De esta forma pueden
resolver de forma conjunta las dudas planteadas
en la elaboracion de sus trabajos y en caso de no
tener claro la solucién del problema, se trasladan
éstas al docente (Coll, 2009). Asi, los estudiantes
se apoyan para trabajar de forma eficiente y re-
solver problemas comunes de manera constructi-
va. También se genera un espacio propio en la
nube para facilitar su coordinacion a través de los
materiales y documentos compartidos. En la tuto-
ria inicial se invita a todos los estudiantes a una
carpeta de trabajo instalada en UMUbox (“disco
en la nube” de la UMU). Este disco tiene caracte-
risticas similares a Dropbox, pero los archivos se
almacenan en una nube privada ubicada en el
Centro de Proceso de Datos del Area de Tecnolo-
gias de la Informacion y las Comunicaciones
Aplicadas (Atica) de la UMU; de esta forma se
garantiza que toda la informacién nunca va a ser
depositada en sistemas que no sean propios de la
UMU y que el acceso a los mismos seré controla-
do por la propia Universidad. En esta carpeta,
ademas de tener la informacion que los tutores
utilizan en todas las sesiones, cada estudiante
deposita los distintos borradores que va realizan-
do de su trabajo a lo largo de todo el proceso. Se
utiliza el correo electronico y el teléfono movil
para solucionar fundamentalmente dudas y acla-

raciones con los tutores. De las TIC utilizadas en
la tutorizacion del TFG fue el grupo de WhatsApp
la més empleada por los estudiantes, seguido de
UMUbox y el correo electrénico, segln indicaron
los propios estudiantes en cada uno de los cursos
tutelados. Aunque el resto de estudiantes de las
otras lineas del TFG haya podido utilizar en algin
momento puntual algunas de estas herramientas,
nunca lo han realizado en grupo con otros com-
pafieros, ni de una forma coordinada, programada
y supervisada por sus tutores, como si se ha reali-
zado en la linea Transversal.

4. ANALISIS Y RESULTADOS

A partir de la informacion ofrecida por la
secretaria de la Facultad sobre el numero de
alumnos que habian defendido el TFG en cada
uno de los cursos académicos y la calificacion
obtenida en el mismo, hemos procedido a compa-
rar los resultados segun sean de la linea transver-
sal o del resto de lineas.

Teniendo en cuenta el total de TFG defendi-
dos desde el curso 2012-2013 en el que empezé a
impartirse la asignatura “Trabajo Fin de Grado”
en los grados de ADE y Marketing de la Facultad
de Economia y Empresa, se puede observar (Fi-
gura 1) que el nimero de trabajos defendidos ha
ido aumentado cada curso académico, correspon-
diendo al ultimo curso 2015-2016, algo méas del
40% del total de TFG defendidos en los cuatro
Cursos.

012-201

20 7
10
2 201320

201420015 201320

Figura 1. Porcentaje de estudiantes que han defendido el TFG

De los estudiantes que han defendido el
TFG durante los cuatro cursos académicos objeto
de estudio, el 3,7% lo han desarrollado en la linea

transversal (Tabla 2). Del total de trabajos defen-
didos en el Grado de Marketing, casi el 20% lo ha
hecho bajo la linea conjunta entre los dos depar-
tamentos.
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Linea Transversal Otras lineas
ADE 2,3 97,7
Marketing 19,5 80,5
Total 3,7 96,3

Tabla 2.Porcentaje de estudiantes segin linea y Grado. Elaboracion propia

los trabajos de la linea transversal tienen una
calificacion superior a 8,50, mientras que en el
conjunto de las otras es de 7,62, lo que pone de
manifiesto que los resultados obtenidos en la
linea de innovacién son mejores.

Las principales medidas descriptivas de la
nota del TFG por linea se encuentran en la Tabla
3. La nota media de la linea transversal es casi un
punto superior al de resto de lineas, teniendo in-
cluso una menor dispersion. Al menos el 50% de

Media Mediana | Desviacion tipica Coeﬂcfi%tr? varia-
Linea transversal 8,17 8,50 1,60 19
Otras lineas 7,33 7,62 1,85 25

Tabla 3. Principales medidas descriptivas de la nota del TFG segun linea. Elaboracion propia

que hay en los TFG del resto de lineas, con gran

En la Figura 2 se muestra esta misma idea cantidad de datos fuera del grafico de cajas.

viéndose reflejado también la mayor dispersion
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Figura 2. Boxplot de la nota del TFG seguln linea
Casi el 100% de los estudiantes superaron 12,8% del resto de lineas. Estos logros estuvieron
con éxito la evaluacion del TFG en la linea trans- relacionados con el aprendizaje realizado a lo
versal (Tabla 4) y el 40% con una nota superior 0 largo del curso, ademas de la disposicion y acti-
igual 9 (el 30% con matricula de honor) frente al tud de los estudiantes como protagonistas.
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Linea Transversal Otras lineas
Menor de 5 2,9 49
De5a6,9 14,3 25,8
De7a8,9 42,9 56,5
De9al0 40,0 12,8

Tabla 4. Distribucion porcentual de la nota del TFG segln linea. Elaboracion propia

Para determinar si la diferencia entre los re-
sultados podia deberse a que los alumnos que
escogian la linea transversal eran “mejores” en el
sentido de que tenian una nota media en el expe-
diente superior a los que se inclinaron por las
demas lineas, se estudio la correlacion entre los
resultados del TFG y la nota media del resto de
asignaturas. Se comprobé que la correlacion era
muy baja y, de hecho, alumnos con notas bajas en
el expediente son los que obtienen mejores resul-
tados en el TFG de la linea transversal.

Con todo ello, se pone de manifiesto que la
linea transversal en la que hay coordinacién in-
terdepartamental con tutorias de grupo y emplea-
do recursos TICs ofrece resultados mejores que el
resto de lineas. Esta metodologia estd consi-
guiendo sacar lo mejor del alumno, estd mas mo-
tivado, se siente mas comprometido y eso se re-
fleja en los resultados.

También se recabd informacion cualitativa
sobre la percepcion que habian tenido los estu-
diantes sobre la forma de trabajar en esta linea
transversal, la utilidad que habian encontrado en
las tutorias y sobre la incidencia que habian teni-
do en el desarrollo y finalizacion de su TFG, para
lo cual se les preguntd en la Gltima sesion de tuto-
ria de grupo en cada uno de los cursos. Los estu-
diantes de esta linea han valorado muy bien la
forma de trabajo y comunicacién. Estas son algu-
nas de las citas recogidas por estudiantes en los
distintos cursos:

“Con las tutorias grupales hemos aprendi-
do a trabajar en equipo, nos permitié conocer-
nos mejor y a través del grupo creado de
WhatsApp hemos podido solucionar problemas
entre todos” (Estudiante curso 12-13).

“Esta metodologia de trabajo interdepar-
tamental con un cronograma de las sesiones de
tutoria y toda la informacion disponible en el
UMUbox ha sido muy acertada, pues nos daba
tiempo para avanzar en el trabajo cada uno a su

ritmo y disponibilidad” (Estudiante curso 13-
14).

“La buena comunicacion con los tutores,
bien a través del correo electronico o el teléfono,
y entre nosotros a través del grupo de Whatsapp
ha sido la clave de todo y creo que nos servira
para ponerlo en practica en nuestra vida profe-
sional como futuros empresarios” (Estudiante
curso 14-15).

“Estoy encantad0 con esta asignatura y la
forma en la que se ha desarrollado, siempre me
he sentido muy cerca de mis compafieros y de los
tutores gracias a la permanente comunicacion
que tenia con ellos a través de los distintos me-
dios que pusieron a nuestra disposicion” (EStu-
diante curso 15-16).

5. CONCLUSIONES

En este trabajo se presentan los resultados
obtenidos en los dltimos cuatro cursos académi-
cos en una linea de innovacién docente del TFG,
gue ha supuesto crear una linea de coordinacién
entre docentes de distintas areas de conocimiento
(Marketing y Métodos Cuantitativos) de las titu-
laciones de Grado en ADE y en Marketing de la
UMU. Desde nuestra perspectiva y basandonos
en los resultados obtenidos por los estudiantes, la
mejor forma de hacerlo es de manera multidisci-
plinar, lo que supone desarrollar una coordina-
cion horizontal entre distintas areas de conoci-
miento. También requiere de wun progra-
ma/cronograma de tutorias conjuntas en las que el
alumno visualice, curse y trabaje en la elabora-
cion de su TFG, intercambiando informacién y
recibiendo apoyo tanto de los tutores como del
resto de sus comparieros.

En la experiencia llevada a cabo en la linea
transversal para la elaboracion de los TFGs, las
TIC han sido un pilar basico para el éxito de esta
innovacion docente ya que los problemas mas
frecuentes en la tutorizacion del TFG mediante
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tutelaje compartido a nivel interdepartamental
(falta de tiempo por parte de los tutores ante la
necesidad de implicarse méas y el no reconoci-
miento de esa implicacion o dificultad en la pro-
pia coordinacion con colegas de otras areas de
conocimiento) son superados por la correcta utili-
zacion de las TIC por parte de los tutores. Ade-
mas, se ha podido comprobar que para los estu-
diantes aporta muchas ventajas, pues proporcio-
nan acceso a la informacion en cualquier momen-
to y lugar, facilitando el estar totalmente infor-
mado y apoyado tanto por sus tutores como por
sus propios compafieros (Lara, Lizcano, Marti-
nez, Pazos y Riera, 2014).

Los resultados obtenidos en esta linea de in-
novacion son, en general, mejores que los obteni-
dos con el resto de lineas. Este resultado demues-
tra el nivel de implicacion y satisfaccion de los
alumnos que escogen la linea transversal en com-
paracion con las demas. Considerando esta in-
formacion y atendiendo a la problematica que se
vive hoy en dia para encontrar el tiempo y el es-
pacio pertinentes para la accion tutorial y la coor-
dinacion horizontal del profesorado, se deberia
facilitar que los tutores dispongan de las herra-
mientas tecnoldgicas e informaticas adecuadas
para brindar apoyo a los estudiantes de manera
constante. A la vez, seria aconsejable formar a los
tutores para que utilicen TIC como herramientas
pedagdgicas en su interaccion con sus estudian-
tes, logrando una comunicacion efectiva, fomen-
tando medios de comunicacion sincronicos, como
el WhatsApp, pues facilita la comunicacién inter-
activa sincrénica y permite mantener una comu-
nicacion efectiva con ellos. Por ello, los estudian-
tes de esta linea transversal han desarrollado ha-
bilidades de comunicacion en equipo, proporcio-
nando una diversidad de enfoques muy heterogé-
neos para llevar a cabo la elaboracion de sus res-
pectivos TFGs. Esto los diferencia del resto de
los estudiantes de las otras lineas que han desa-
rrollado su TFG de forma individual con su tutor.
Ademas, esta linea transversal, ha permitido a los
tutores, aparte de ofrecer orientacion en la elabo-
racion del mismo, comprometerse en la innova-
cién del proceso ensefianza-aprendizaje en el uso
de TIC, favoreciendo de esta forma el trabajo
colaborativo entre los propios estudiantes y ayu-
dandoles a construir su trabajo de investigacién
de una manera sencilla y viable (Cenich y Santos,
2005). Los tutores han recibido la recompensa de
optimizar mejor su tiempo y a la vez cosechar
resultados exitosos entre sus estudiantes tutela-
dos. Asi, en nuestra experiencia las TIC han sido

una herramienta indispensable en el desarrollo de
la asignatura permitiendo la interaccion entre
tutores, tutor-estudiante y estudiante-estudiante
de una forma natural y completa.

El reto de futuro esta en que las universida-
des innoven no s6lo en tecnologia, sino también
en sus concepciones y practicas pedagogicas, lo
que significa modificar el modelo de ensefianza
universitario en su globalidad (Cantillo, Roura y
Sanchez, 2012). Para ello, creemos que habra que
analizar y trabajar sobre una nueva propuesta que
enmarque los actuales desarrollos del conoci-
miento con formas y herramientas acordes a los
tiempos de nuestros estudiantes. La utilizacion de
las TIC y otros recursos en la clase presencial
convertirdn ésta en una auténtica comunidad de
aprendizaje (Onrubia, 2016) donde los estudian-
tes pueden adquirir conocimientos y competen-
cias que se ajusten mas a la realidad profesional
que van a tener que afrontar en un futuro cercano.
Ademas, el hecho de poder trabajar de manera
interdepartamental favorece la consecucion de
mejores resultados. Asimismo, debemos destacar
que la realizacién del TFG por parte del estudian-
te significa en cierto modo un “cierre” a una for-
macidn integral recibida durante sus estudios de
Grado. Requiere, por lo tanto, el manejo cohesio-
nado de ciertas competencias genéricas, especifi-
cas y transversales y de alguna manera se con-
vierte en una asignatura “puente” entre el ciclo
universitario formativo y el mundo laboral y pro-
fesional. De ahi la importancia de que deba con-
figurarse teniendo en cuenta esta doble naturale-
za. En nuestra innovacién docente creemos que
hemos conseguido este objetivo ya que varios de
nuestros estudiantes han creado su propia empre-
sa partiendo inicialmente de su TFG.
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RESUMEN: Hasta hace pocos afios existia la concepcidn general de que el nifio de Edu-
cacion Infantil tenia muchos problemas para comprender la historia y las nociones tempo-
rales. Las actuales investigaciones en el &mbito internacional han demostrado que es
posible ensefiar historia en Educacién Infantil y cada vez méas se pone de manifiesto en
las aulas. Este proyecto propone disefiar, aplicar y evaluar una propuesta didactica para la
ensefianza de conceptos temporales a través de los cuentos. La propuesta se llevo a cabo
en un colegio publico de la Region de Murcia con 24 alumnos de 5 afios en un aula de
Educacion Infantil. Se us6 como disefio de investigacion el modelo en espiral de Lewin
de investigacion en accion y el modelo CIPP de investigacion evaluativa. Para la recogida
y el andlisis de la informacidn se han usado técnicas cualitativas y cuantitativas.

PALABRAS CLAVE: Educacion Infantil, Pensamiento Narrativo, Cuentos, Ensefianza
de la Historia.

Narrative thinking and learning of the temporal notions in
Early Childhood Education. An evaluative research using
the CIPP model

ABSTRACT: Until recently there was a general view that the child of Early Childhood
education had many problems to understand the history and temporary notions. Current
research internationally have shown that it is possible to teach history in Early Childhood
and increasingly evident in the classroom. This project aims to design, implement and
evaluate a didactic proposal for teaching time concepts through stories. The proposal is
carried out in a public school in Murcia with 24 students of 5 years in a kindergarten
classroom. The spiral model of Lewin action research and evaluative research CIPP mo-
del is used as research design. For the collection and analysis of information have been
used qualitative and quantitative techniques.
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1. INTRODUCCION

Ensefiar a los nifios a comprender los con-
ceptos de tiempo y de cambio puede resultar una
tarea dificil. Sin embargo, y a pesar de la hege-
monia de las teorias de Piaget al respecto, las
investigaciones que han demostrado la capacidad
del alumnado de Educacion Infantil para la com-
prension del tiempo se remontan varias décadas
atrds. Son ya clasicos los trabajos de Jahoda
(1963) o de Friedman (1978), en los que sefiala-
ron gue los nifios de 4 afios toman conciencia del
tiempo a través de acontecimientos especificos
para ellos mismos y para las personas de su en-
torno inmediato. El pasado y el presente se dife-
rencian mediante palabras como: “antes”, “des-
pués”, “ahora” y “entonces”. Hacia los 5 afios, los
acontecimientos se ordenan segun sean anteriores
0 posteriores, y se destaca su sucesién. Harner
(1982) demostré que la comprension de estas
palabras dependia del entendimiento de las varia-
das estructuras linglisticas del tiempo verbal
pasado, asi como de adverbios como: “ayer”,
“antes”, “ya” y “la semana pasada”. Thornton y
Vukelich (1988) descubrieron que entre los 4 y
los 6 afios los nifios empiezan a ordenar cronolo-
gicamente las rutinas cotidianas, desde la primera
hora de la mafiana hasta la hora de acostarse. Por
lo tanto, el problema de aprendizaje de estas no-
ciones se debe mas a la metodologia docente que
a la incapacidad del alumnado.

La concepcién generalizada hasta hace unos
afios se basaba en la incapacidad de los nifios de
comprender los hechos del pasado y el paso del
tiempo (Wood y Holden, 2007). Esto ha sido
consecuencia de una interpretacion demasiado
rigida de la teoria de Piaget, que postulaba que
durante la etapa preoperatoria los escolares de
Educacion Infantil no tienen todavia una com-
prension del tiempo historico (Arias, Miralles,
Arias y Corral, 2014). Frente a esta concepcion

tradicional, fructiferas investigaciones como las
de Cooper (2002, 2012, 2013) han mostrado co-
mo los nifios en Educacion Infantil tienen con-
ciencia del paso del tiempo, de las causas y los
efectos en sucesiones de acontecimientos, y de las
diferencias entre los tiempos presente y pasado.
Son capaces de reconocer y construir distintas
interpretaciones de los relatos, y pueden desarro-
llar el pensamiento deductivo en situaciones in-
formales. Ademas, estos aspectos del pensamien-
to histérico y narrativo pueden desarrollarse a
través de juegos en las clases de Educacion Infan-
til, tratando de manera global todas las areas de
aprendizaje. Por lo tanto los nifios de Educacion
Infantil poseen un pensamiento histérico embrio-
nario. Estas premisas han sido refrendadas por
investigaciones empiricas y experiencias educati-
vas (Almagro, Baeza, Méndez, Miralles y Pérez,
2006a; Cooper, 2002; Cuenca, 2008; Miralles y
Molina, 2011).

En las Gltimas dos décadas se ha profundi-
zado en estas propuestas a través de investigacio-
nes concretas (Egan, 1991, 1994) y de experien-
cias evaluadas (Almagro, Baeza, Méndez, Mira-
lles y Pérez, 2006b). Uno de los elementos claves
gue proponen estos estudios es el uso de narra-
ciones en el aula. Los trabajos de Egan (1991,
1994) insistieron en que disponemos de un am-
plio conjunto de habilidades de pensamiento que
nos permiten acercarnos a todo tipo de contenidos
de aprendizaje. De hecho, Egan afirma que los
alumnos no solo pueden aprender desde lo con-
creto, lo manipulativo y lo conocido. Este autor
cree que la mejor forma de ensefar los conceptos
temporales y los contenidos histéricos en edades
tempranas es a través de las narraciones como
cuentos, tradiciones, relatos, leyendas, tanto de
tiempos cercanos como lejanos. La imaginacién
para comprender estos relatos es una poderosa
herramienta de aprendizaje. Sobre esta cuestion
insisten los estudios de caso presentados por
Cooper (2013). Imaginacién y creatividad son
dos de los mejores aliados en los procesos de
ensefianza-aprendizaje en las primeras etapas
educativas.

Tal y como sefiala Aranda (2003, p. 104):
“para los nifios en edad infantil una historia es
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so0lo una narracién, un cuento” y asi es como
adquiere significado para ellos. Ademas, permite
acercar al alumnado a épocas y lugares lejanos,
contar con variados escenarios y protagonistas,
que nos introducen en el aula multiples conteni-
dos e imagenes inicialmente ajenas a la experien-
cia del alumnado (Wood y Holden, 2007, Mira-
lles y Rivero, 2012) y reducir los problemas his-
toricos a contextos concretos y precisos (Egan,
1991). No solo eso, sino que las investigaciones
actuales sefialan que tantos nifios tienden a proce-
sar y recordar la informacién histérica de una
manera mas efectiva cuando ésta es transmitida
en forma de una “buena historia”. Es decir, un
relato que ademas sea capaz de otorgar vitalidad
y cercania a aquello que los estudiantes conside-
ran a priori como “irrelevante y aburrido” (Tun-
nell, Jacobs, Young y Bryan, 2012). Estas narra-
ciones pueden ser relacionadas con sus propias
experiencias, facilitando la comprension del paso
del tiempo (Wood y Holden, 2007). Ademas la
empatia con los personajes y hechos propios del
relato facilita la comprensién de las motivaciones
de sus actuaciones. La narracion debe tener senti-
do para el alumnado para evitar su olvido (Séez,
1999).

El pensamiento narrativo es la operacién
mental basica que da sentido y permite organizar
el pasado historico al tiempo que orienta la vida
practica a través de la categoria temporal (Rusen,
2005). En este sentido son varios los autores que
han incidido en las ventajas del recurso a narrati-
vas histéricas en clase (Barton y Levstik, 2004;
Bage, 1999; Monte-Sano, 2010; Saiz y Gomez,
2016; Topolsky, 2004). El uso de narrativas con
estudiantes permite reflexionar sobre la historia
como construccion por el hecho de que la narra-
cién no es simplemente contar lo que pasé sino
que implica mucho mas sobre la perspectiva psi-
coldgica adoptada por el narrador sobre lo que
pas6. Tal y como afirma Aguirre de Ramirez
(2011), las narraciones son una parte fundamental
en la vida de las personas y especialmente de los
nifios, dentro y fuera de la escuela, por su cone-
xién con sus fantasias, por su capacidad de hacer
vivir aventuras, y porque estimulan la capacidad
de ver el mundo como algo inédito, como algo
gue se puede explorar infinitamente. Las narra-
ciones son tan fundamentales en la vida cotidiana
como lo son para los historiadores. La capacidad
de narrar ha sido estudiada por Bruner (1998)
como una modalidad de funcionamiento cogniti-

vo, como un modo de pensamiento caracterizado
por una forma de ordenar la experiencia y de
conocer, que tiene principios funcionales propios
y criterios determinados de correccion. Sostiene,
ademas, que la narracion dota de significado a la
experiencia, como estructura para organizar nues-
tro conocimiento y como un vehiculo en el proce-
so de la educacidn, y que debe ser desarrollada en
las personas tanto en la sociedad como en el &m-
bito escolar (Bruner, 1990, 1997).

El objetivo principal de la investigacion ha
sido disefiar, aplicar y evaluar una propuesta para
la ensefianza de las nociones temporales en Edu-
cacion Infantil en la que se usen recursos narrati-
vos. De este objetivo general derivan los siguien-
tes objetivos especificos:

1. Detectar las necesidades del contexto en
el que se va a desarrollar la intervencion.

2. Descubrir los conocimientos previos de
los escolares en relacion a los conceptos tempora-
les que se pretende ensefiar, a través de la evalua-
cion inicial.

3. Disefiar e implementar un proyecto para
trabajar las nociones temporales partiendo de las
necesidades detectadas y de los conocimientos
previos del alumnado.

4. Evaluar los aprendizajes o posibles resul-
tados conseguidos con la intervencion.

2. METODO
2.1. Disefio de la investigacion

El disefio se ha basado en los modelos en
espiral de Lewin de investigacion en accion y de
investigacion evaluativa fundamentada en el mo-
delo de evaluacion CIPP (Contexto, Entrada,
Proceso, Producto) (Latorre, Rincon y Arnal,
2003). Se ha partido del proceso de investigacion-
accion del modelo lewiniano. Para utilizar un
método efectivo en dicha evaluacion, se ha com-
plementado con la investigacién evaluativa, utili-
zando el modelo CIPP que diferencia cuatro eta-
pas, generando asi una mayor calidad en la inves-
tigacion en la fase de evaluar en el segundo paso
de la investigacion que es el de aplicar la pro-
puesta (Figura 1).
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Idea Inicial

Engefiar Historia en Educacidn Infantil [E.L)

=zzexploracidn=>
[icfimo se ensefia nlsmrla en E.I actualmente?)

Ll
FLAN GENERAL

Disefar, aplicar ¥ evaluar una propuesta para la ensefianea
de las nociones temporales en las que se usen cuentos
seleccionados intencionalmente.

PRIMER FASO
Diseiar

MODELO CIFF

SEGUNDOD FASD

Evaluacidn del contexto
Evaluacidn del input o entrada

..r-f-"’"""

TERCEHR FASO

Evaluacitn del proceso
Evaluacidn del producte

Disefiar la propuesta |_’ Ewvaluarla

Guia de Validacidn
[Juicio de expertos)

RECTIFICACION DE LA
PROFUESTA

APLICAR LA FROPUESTA

SIGUIENDD LAS FASES DEL
MODELD CIPF

!

Propuestas de mejora
para priximas
investigaciones

Evaluar toda la
intervencidn/investigacidn

Con ayuda de los objetivos
marcados, se analiza la consecucidn
de los mismos

Evaluaria

A través del modelo CIPP
Se evalila continuamente

Figura 1. Fases del disefio de investigacion planteado utilizando el modelo lewiniano e incluyendo en éste
el modelo CIPP

Para la recoleccion de informacion se ha op-
tado por un modelo mixto cualitativo y cuantita-
tivo. Las técnicas de recogida de la informacién
reflejan ese enfoque mixto, utilizando la triangu-
lacion, que sostiene que los enfoques cuantitati-
vos Yy cualitativos no son opuestos, ni deben estu-
diarse por separado. Se cree que haciendo una
combinacién de ambos en el estudio de un pro-
blema se pueden extraer mejores datos y un mejor
analisis de los mismos, puesto que aparece una
compensacion de los puntos débiles y ciegos de
cada enfoque individual (Flick, 2007).

2.2. Participantes y contexto

La investigacion se ha llevado a cabo en un
aula de Educacién Infantil con nifios y nifias de 5
afios de un CEIP situado en Alguazas, una locali-
dad de la provincia de Murcia (Espafia). El aula

participante en esta investigacion esta compuesta
por 24 alumnos y alumnas. Es un grupo hetero-
géneo, mixto y diverso, ya que hay nifios y nifias
de diversa procedencia cultural y geogréfica. De
los 24, 12 son nifias y 12 son nifios. También han
formado parte de la investigacion la maestra-
tutora del grupo. El equipo directivo del centro y
las familias de los alumnos han sido quienes han
autorizado a los investigadores a poner en practi-
ca el estudio. La maestra-tutora, ademas, ha sido
observadora y participante activa en este estudio,
ofreciendo sus impresiones y valoraciones en
todo momento Yy realizando las distintas activida-
des que se le planteaban, con el fin de realizar un
seguimiento de la propuesta valido y fiable. Se
han seleccionado estos participantes para el estu-
dio por diversos motivos: se trata de una muestra
natural, la igualdad de nimero tanto de nifios
como de nifias, la edad de los sujetos y su diver-
sidad.
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2.3. Propuesta de intervencion

La propuesta de intervencion se desarrollo
dentro del marco de investigacion evaluativa
(modelo CIPP) y se perfeccioné a partir de la
informacion recogida durante las dos primeras
fases del proceso de investigacion (evaluacion del
contexto y evaluacion de entrada). La propuesta
de intervencion se llevé a cabo durante tres se-
manas.

Los cuentos utilizados en dicha propuesta
didactica se han escogido conscientemente con el
fin de ensefiar conceptos temporales especificos y
basicos. Los cuentos son “La pequefa oruga glo-
tona” de Eric Carle, con el que podremos trabajar
los nameros ordinales, el paso del tiempo, an-
tes/después y los dias de la semana; y “Un amor
de boton” de Carlioz Pauline, con el que podemos
trabajar los conceptos de simultaneidad. Estos
cuentos se han escogido de un listado que se pro-
puso en el curso “El cuento: un recurso para el
aprendizaje interdisciplinar en Educacion Infantil
y Primaria. 2* edicion”, organizado por el CE-
POAT (Universidad de Murcia) y de Arias, Mira-
lles, Arias y Corral (2014). La primera semana se
dedico a la entrevista de la maestra tutora y a la
recogida de informacion de ciertos documentos
para evaluar el contexto. En la segunda semana se
trabajo el cuento “La pequefia oruga glotona” y
en la tercera semana se trabajo el cuento “Un
amor de botén”.

Las actividades implementadas en el aula
fueron validadas por expertos, y se crearon para
centrar el interés en las nociones temporales. Para
la validacion de dichas actividades contamos con
la colaboracion de dos expertas, una profesora del
area de Didactica de las Ciencias Sociales de la
Universidad de Murcia, y una Maestra de Educa-
cién Infantil con amplia experiencia en tareas
docentes y en investigacion sobre esta etapa edu-
cativa. Para ello, se cre6 una guia de validacion
con una escala tipo Likert con una valoracion del
1 al 4. La guia de validacion también tenia items
gue podian responderse cualitativamente. En
dichos items las expertas pudieron aportar ideas,

opiniones y sugerencias. Se valoraron positiva-
mente los items que tuvieron una puntuacion
media superior a 3 y se aplicaron todas las reco-
mendaciones propuestas por las expertas. Dichas
actividades se han organizado dentro de la pro-
puesta didactica siguiendo un eje metodoldgico
que se caracteriza por encuadrar la propuesta de
intervencion en tres fases (actividades previas a la
lectura del cuento, lectura del cuento y activida-
des posteriores a la lectura del cuento).

2.4. Instrumentos de recogida de infor-
macion

La recogida de informacién estuvo condi-
cionada por el tipo de disefio de investigacion (los
modelos en espiral de Lewin y CIPP). Se concre-
taron los instrumentos de recogida de la informa-
cion utilizados teniendo en cuenta las fases de
ambos modelos.

2.4.1. Primer paso: disefio (modelo lewi-
niano)

Se escogid el escenario natural donde se
iban a recoger los datos (un aula de Educacion
Infantil de 5 afios de un colegio publico de la
Regidn de Murcia). Después se seleccionaron los
cuentos que se iban a utilizar en la intervencién
propiamente dicha (“La pequefia oruga glotona” y
“Un amor de botdén”) y se establecieron los con-
ceptos temporales que se querian ensefiar. A con-
tinuacién, se disefi6 una guia de validacion para
que los expertos (una profesora del area de Di-
dactica de las Ciencias Sociales y una maestra de
Educacion Infantil) evaluaran nuestra propuesta y
asi poder mejorarla. La guia de validacién se
disefid con una escala tipo Likert (del 1 al 4) y
también con item de respuesta cualitativa, para
gue los expertos pudieran aportar ideas, opiniones
y sugerencias. Se valoraron positivamente los
items que tuvieron una puntuacién media superior
a 3 y se aplicaron todas las recomendaciones
propuestas por las expertas.
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Técnicas directas

Técnicas indirectas

Observacion participante
Entrevista

Cuestionario

Grabadora

Ficha de Seguimiento Individual

Ficha de Seguimiento Grupal

Documentos oficiales/educativos:
PGA (PEC y Programacién Docente)

Documentos personales iconograficos:

dibujos, actividades.

Tabla 1. Técnicas e instrumentos de recogida de informacion

2.4.2. Segundo paso: aplicacion basada en
el modelo CIPP

Técnicas indirectas o no interactivas

El analisis de documentos oficiales sirvio
para acceder a informacion redactada por orga-
nismos e instituciones oficiales que aportaron
datos veridicos y contrastados referente a la insti-
tucion a la que van referidos. En este caso, se
tratd de documentos de una institucion educativa
(colegio publico), que cedieron el Proyecto Edu-
cativo de Centro y la Programacion General
Anual (PGA) tras solicitar en enero de 2015 el
consentimiento por parte del equipo directivo del
centro y que sirvieron para comprender el entorno
0 contexto, los espacios y recursos del centro
entre los que destacamos la biblioteca, los pro-
blemas educativos y sus vias de solucion y el
proceso de aprendizaje de los alumnos, entre
otros aspectos.

Otro documento oficial que se analiza es la
Programacion Docente de aula. Se detecta si exis-
te tratamiento de los contenidos relativos a la
historia, en concreto el tratamiento de conceptos
temporales. Para ello, se analiza la unidad didac-
tica que corresponde con el momento en que se
inicia la intervencion propiamente dicha “UD 8.
Animales y plantas”. En concreto, se analizaron
los objetivos, contenidos, competencias basicas,
criterios de evaluacion y tipo de actividades que
realizan para el tratamiento de la historia en Edu-
cacion Infantil, especificamente, lo que tiene que
ver con los conceptos temporales.

A continuacidn, se concretaron esos datos y
se determinaron las necesidades generales no
satisfechas en un centro publico de la Region de
Murcia, y las necesidades especificas en cuanto al
tratamiento de la historia y el uso de los cuentos
en un aula de este mismo colegio, en las que se
puede intervenir. La informacion extraida debe
permitir identificar el marco en el que se encuen-
tra el proyecto que se va a disefiar (Garcia-Sanz,
2012a).

Técnicas directas

Para evaluar el contexto (primera fase del
modelo CIPP) se llevé a cabo una entrevista indi-
vidual semiestructurada y semidirigida a la maes-
tra tutora del aula de 5 afios del centro publico
implicado. Se utiliz6 la entrevista por su caracter
abierto y flexible que a la vez tiene una direccién
definida. Se realizé en privado, las preguntas
fueron directas, no se aceptd un si o un no ni la
primera respuesta sin mas, se prestd atencion al
sentido y significacion de las palabras y se pre-
tendid explotar todas las areas posibles (LOpez
Barajas, 1998). El desarrollo de la entrevista se
llevé a cabo en una sesién que durdé 45 minutos.
Se adquirié un alto grado de implicacién por par-
te de la encuestada y una gran cantidad de infor-
macién. El escenario seleccionado para entrevis-
tar fue la propia aula de 5 afios, ya que se trata de
un espacio familiar y en el que existe un clima de
confianza para la entrevistada. La informacion
obtenida se registra durante la misma con una
grabadora de movil y posteriormente se transcri-
bio.
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En la evaluacion de input (segunda fase del
modelo CIPP), se realiz6 una entrevista en grupo
no estructurada y semidirigida con todo el grupo-
clase. La duracion de la misma se calculd en
torno a 45 minutos y la informacion se registro
con la grabadora para después ser transcrita y
analizada.

En la evaluacion del proceso (tercera fase
del modelo CIPP) se utiliz6 la observacion parti-
cipante, combinando simultaneamente el analisis
de documentos, la entrevista de personas en la
situacion de informantes especificos, la participa-
cion directa, la observacion y la introspeccion.
Para recopilar todas las observaciones se registra-
ron todas las actividades tanto con documentos de
papel (las actividades que realizan los nifios),
como con grabaciones de audio, previa autoriza-
cion por parte de las familias. También se utilizé
el diario de la investigacion (Gltimas dos sema-
nas). Con este ultimo se tratd de reflexionar cada
dia y relatar todo lo ocurrido desde un punto de
vista descriptivo.

En la evaluacidn del producto se disefiaron
diversos instrumentos. En primer lugar una ficha
de seguimiento individual y una ficha de segui-
miento de grupo para valorar los aprendizajes tras
la realizacion de la secuencia de actividades pre-
vistas para el cuento “La pequefa oruga glotona”.
La ficha de seguimiento individual es un cuestio-
nario con escala tipo Likert, que estuvo compues-
to por 23 items distribuidos en cuatro competen-
cias (competencia temporal, competencia lingiis-
tica, competencia artistica y creativa y competen-
cia social). Los investigadores rellenaron este
cuestionario, utilizando para ello las respuestas de
los alumnos en las distintas actividades y la ob-
servacion sistematica durante todo el proceso. En
segundo lugar, para medir la adquisicion del con-
cepto temporal “simultaneidad”, tras llevar a cabo
las actividades disefiadas con ayuda del cuento
“Un amor de boton”, se confecciond un cuestio-
nario con posibilidad de respuesta dicotémica (Si:
cara alegre, NO: cara triste), y que const6 de 11
items. El cuestionario se respondié en asamblea,
en grupo. Para finalizar esta ultima fase del mo-
delo CIPP, se realizé una entrevista final a la
maestra-tutora, semidirigida y semiestructurada,
en la cual se plantean una serie de preguntas con
el objetivo de realizar una evaluacion final del
proyecto.

3. RESULTADOS
3.1. Evaluacién del contexto

Los resultados extraidos de la PGA del cen-
tro permitieron definir las caracteristicas y los
pardmetros del entorno en relacion a la metodo-
logia usada en el aula. Para ello se categorizaron
los aspectos mas relevantes y se organizaron en
matrices de datos englobando tres tipos de meta-
categorias o familias: necesidades educativas,
fomento de la lectura en Educacion Infantil, me-
todologia didactica (véase Figura 2). Las princi-
pales necesidades educativas gque se tuvieron en
cuenta son el apoyo linglistico, a raiz de la pre-
sencia de nifios de diversos origenes que tienen
otro idioma; la necesidad de desarrollar habilida-
des afectivas, habilidades sociales; y habilidades
comunicativas.

En segundo lugar, en cuanto al plan de fo-
mento de la lectura consiste en fomentar el uso de
la biblioteca, aumentar el interés, la comprension
y el disfrute de la lectura en los nifios y ofrecer o
utilizar apoyo audiovisual para captar mas la
atencién y que todo resulte mas significativo. En
tercer y Gltimo lugar, en relacion al método di-
dactico, destacan los principios pedagogicos, los
materiales curriculares y las unidades didacticas.
Los principales principios pedagdgicos que rigen
la practica educativa en esta aula son la globali-
zacion de los contenidos, el aprendizaje significa-
tivo, la actividad infantil y el juego. Los materia-
les curriculares que hemos destacado han sido los
cuentos, aungue utilizan otros como tarjetas
flash-card, etc. En Educacion Infantil, la practica
educativa en esta aula se distingue por utilizar las
unidades didacticas. La unidad didactica que
coincide con la puesta en marcha de nuestro pro-
yecto es la namero 8: “Los seres vivos y las plan-
tas”. La Programacion Docente no contempla el
tratamiento del tiempo histérico en Educacion
Infantil, aunque implicitamente existen algunos
atisbos relacionados con las nociones temporales,
como los nimeros ordinales, sefias de identidad
cultural propia y de otros, actividades de secuen-
ciacion de imagenes, etc. Asi, existe un vacio —al
menos en lo menos formal— en cuanto a la ense-
fianza de la historia y de los conceptos temporales
en Educacion Infantil.
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Figura 2. Evaluacion del Contexto Educativo. Deteccidn de necesidades antes de la puesta en préactica del proyecto a
través del andlisis de la Programacion General Anual

Junto a los resultados del analisis de docu-
mentos educativos, la entrevista realizada a la
maestra-tutora también aportd valiosa informa-
cion sobre el contexto. Esta entrevista se analizo
con una distincion entre cuatro supracategorias: el
papel de la historia, metodologia para ensefiar
historia, la organizacion de espacios y tiempos y
el uso de materiales y recursos. La primera red
semantica (Figura 3) hace referencia al papel que
le otorga la maestra tutora a la historia dentro del
aula. En concreto se diferencian dos metacatego-
rias: la idea que tiene la docente sobre la capaci-
dad del alumnado para aprender historia, y el tipo
de historia que considera que puede aprender en
la etapa de Educacion Infantil.

La maestra opina que los alumnos son capa-
ces de aprender historia y que la metodologia y la
motivacion que el docente utiliza son clave para

ello (Figura 4). El trabajo por proyectos lo ve
muy adecuado en este sentido, y ademas piensa
que principalmente el alumnado debe adquirir
conceptos temporales, por considerarlos la base
gue servira para comenzar a aprender historia.

En cuanto a la organizacion de los espacios
y el tiempo en el aula (Figura 5) se destaca una
organizacion espacial por rincones, donde se rea-
lizan actividades concretas relacionadas con el
tipo de rincén que representa. Los recursos utili-
zados son variados, aunque predominan las fi-
chas. Encontramos cuatro espacios o rincones de
trabajo: rincon de l6gico-matematica, rincén de
lecto-escritura (con una pequefia biblioteca), rin-
con del artista y rincén de La casita. Encontramos
otras categorias que explican la organizacion de
esos rincones y el tipo de actividad desarrollada
en cada uno de ellos.
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Figura 3. Red semantica “El papel de la historia”. Resultados obtenidos tras el analisis de la entrevista realizada a la
maestra para la evaluacion del contexto
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Figura 4. Supracategoria “Una forma de ensefiar historia” identificada en la entrevista realizada a la maestra-tutora
para la evaluacion del contexto
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Figura 5. Red semantica “Organizacion de espacio y tiempo” identificada en la entrevista a la maestra-tutora para la
evaluacion del contexto

En cuanto a la supracategoria “Uso de mate-
riales y recursos”, se destacan tres metacatego-
rias: el tipo de material didactico que usa para la
ensefianza de la historia, los recursos que mas
valora para ensefiar historia y el uso de los cuen-
tos para ensefiar historia (Figura 6). El material
didactico que utiliza para ensefar historia es va-
riado, incluyendo juegos en dicho material, algo
que coincide con dos de los principios pedagdgi-

co de la Figura 4: el juego vy la actividad. EI uso
de fuentes es algo a lo que le da mucha importan-
cia, utilizando para ello fotos y testimonios de
vida. Ademas la narrativa para ella es muy impor-
tante. En cuanto al uso de los cuentos para ense-
fiar historia, es algo que emplea como un elemen-
to ladico, pero no para el aprendizaje de los con-
ceptos temporales.
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Figura 6. Supracategoria “Uso de materiales y recursos” identificada en la entrevista realizada a la maestra-tutora para
la evaluacion del contexto

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 25



PENSAMIENTO NARRATIVO Y APRENDIZAJE DE LAS NOCIONES TEMPORALES EN EDUCACION IN-
FANTIL. UNA INVESTIGACION EVALUATIVA UTILIZANDO EL MODELO CIPP

Se detectd una importante necesidad de apo-
yo lingiistico, en concreto de aumentar el voca-
bulario y las habilidades comunicativas en algu-
nos alumnos. A este respecto, con la propuesta de
esta investigacion, y gracias al uso de cuentos y
actividades, se intent6 aumentar el vocabulario en
relacion a los conceptos temporales de los alum-
nos, asi como la comprension del texto. Los re-
sultados hallados permitieron identificar las ca-
racteristicas, los parametros y necesidades no
satisfechas del entorno. Esto permiti6é establecer
las metas del programa, determinar qué necesita-
mos hacer (Garcia-Sanz, 2012b).

3.2. Evaluacién de input o entrada

En las Figuras 7 y 8 encontramos tres meta-
categorias en relacion a los conocimientos pre-
vios de los escolares. Los resultados muestran
como los alumnos tienen un conocimiento em-
brionario e instintivo sobre conceptos temporales
gue ademas conectan con sus propias experien-
cias y sus propios razonamientos. De tal manera
que el tiempo para ellos es el reloj, son las horas.
El paso del tiempo lo asocian con la noche, con el
paso de los dias y con la propia accion de cami-
nar. No tienen una percepcion mas alla del pre-
sente, por lo que conocer el pasado y el futuro es
necesario para gque amplien sus conocimientos
temporales. Los numeros ordinales y cardinales
no los conocen por sus nombres técnicos. Hizo
falta explicarles de otra manera lo que era. No
obstante los conceptos de contar y ordenar los
tienen asimilados. Los dias de la semana los co-
nocen perfectamente. Se debe ampliar el porqué
los humanos dividimos el tiempo tal y como lo
hacemos, teniendo en cuenta las horas de sol, las
rotaciones de la tierra y los planetas. No conocen
el concepto de simultaneidad. Una ampliacion de
la informacidn determina que comienzan a ser
conscientes de que ocurren distintas cosas al
mismo tiempo, pues su pensamiento comienza a
tener en cuenta otros puntos de vista y a descen-
trarse. Los conceptos “antes” y “después” estan
difusos y resultan abstractos para ellos. Saben que
sirven para hablar. Asocian el “antes” con el
tiempo pasado (hechos que ocurrieron antes) y el

“después” con el tiempo futuro (hechos que ocu-
rren después).

3.3. Evaluacién del proceso

Esta fase sirvio para comprobar si la puesta
en practica de la secuencia de ensefianza se iba
adecuando a los objetivos propuestos. Ademas,
también se hace necesario evaluar el grado de
satisfaccion y valor de los participantes en la
propuesta didactica (Garcia-Sanz, 2012b). Se
analizé la informacion obtenida en relacion a la
observacion diaria de los investigadores, la entre-
vista a la maestra-tutora durante el proceso, y el
cuestionario de satisfaccion que respondieron los
alumnos. La totalidad del alumnado (24) ha teni-
do una alta satisfaccion realizando estas activida-
des. Para obtener unos resultados mas fiables se
ha relacionado los resultados extraidos fruto del
analisis de informacion cuantitativa con la infor-
macion de naturaleza cualitativa obtenida en la
entrevista a la maestra-tutora y en el diario de
clase realizado por la investigadora.

En relacion a la valoracion que hace la
maestra-tutora del proceso se destacan los si-
guientes resultados que aparecen en la Figura 9.
La maestra sefial6 de manera relevante que los
cuentos utilizados eran adecuados para la edad de
los nifios, divertidos y didacticos, sobre todo para
aprender los conceptos temporales. Las activida-
des, desde su punto de vista, estaban bien detalla-
das, pero veia demasiadas fichas, por lo que pro-
puso afiadir actividades mas variadas. Esta pro-
puesta se incluyé en la Gltima semana, dentro de
las actividades del segundo cuento “Un amor de
boton”. En relacion a los recursos utilizados, lo
qgue mas le gustd fue el uso del kamishibai, pues
€S un recurso que desconocia y que piensa utilizar
a partir de ahora por ser muy didactico y aumen-
tar la atencion y el interés de los alumnos. Y por
altimo, en cuanto al proceso de ensefianza-
aprendizaje, destac6 que con esta propuesta los
nifios aprendian divirtiéndose y que mejoraron la
motivacion, la atencion y la comprension, asi
incide en la ampliacion del vocabulario, una ne-
cesidad que hay que paliar en esta aula.
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Figuras 7 y 8. Red semantica “conocimientos previos de los alumnos”, detectada en la entrevista realizada a los alum-
nos en la segunda fase: input/entradas
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Divertidos

Demasiadas fichas

Valoracion proceso maestra-tutora

Procesn
Ensefianza-Aprendizaje

Recursos
utilizadgs

Aprenden
divirtiéndose

Kamishibai es novedoso

[nolo conocia)

Ensenan conceptos
'IE.’ITI]?UI'.'-] |1,‘.5

Los visuales del cuento
pueden aprovecharse mas

Esta propuesta mejora
la motivacion, la
comprension y la
atencion

Figura 9. Red semantica “Valoracion maestra-tutora sobre los cuentos, las actividades, los recursos utilizados y el
proceso ensefianza-aprendizaje de los nifios, durante el proceso”

Ademas, también se tuvo en cuenta la valo-
racion recogida en el diario de clase, del transcur-

so de las actividades de la secuencia de ensefianza
en la fase del proceso (Figura 10).

Kamishibai

Aspectos positivos

Valoracion investigadora

Aspectos mejorables

Actividades artisticas

Actividades grupales

Corta memoria

Conocimientos pri:vi 05

Mientras estaba en la barriga de mama

N

Corta atencion

Mayor autoridad

Fallo en la grabadora

Actividad musical

después del cuento

Secuencia diddctica: antes, durante y

Figura 10. Metacategoria “Valoracion investigadora transcurso actividades de la secuencia de ensefianza durante el

3.4. Evaluacién del producto

El objetivo de esta Gltima fase consistio en
valorar los aprendizajes y los resultados que he-
mos conseguido con la aplicacion de este proyec-
to. Para lograrlo se valoraron los aprendizajes
obtenidos por los alumnos tras el andlisis de las
fichas de seguimiento individual y de seguimien-

proceso

to de grupo (cuento de “La oruga glotona™), un
cuestionario al alumnado para comprobar el gra-
do de adquisicion del concepto temporal de “si-
multaneidad” (cuento de “Un amor de botén™), y
una entrevista final a la maestra-tutora de los
alumnos participantes. En cuanto a los aprendiza-
jes de los escolares con el cuento de “La oruga
glotona”, se utilizo la estadistica descriptiva de
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frecuencias y porcentajes. Teniendo en cuenta el
porcentaje valido de todo el alumnado de clase,
se ha podido determinar que para N=24 alumnos,
la media obtenida ha sido de 4, que equivale a un
notable, con un porcentaje acumulado de un
66,7%, Yy una desviacion tipica de 0,776 valor
que es mayor que 0,05 y por lo tanto nos indica

que no existen diferencias significativas entre las
notas de los alumnos, siendo la nota minima un
3=bien y la maxima un 5=sobresaliente. Esto son
unos buenos resultados y nos indican que la eva-
luacion es muy positiva en todas las competen-
cias evaluadas, incluida la temporal, aunque deja
algiin margen de mejora (Tabla 2).

Estadisticos
MNOTA
M Validos 24
Perdidos o
Media 4,08
Desv. Tip. i
Minimo 3
Maximo 5
NOTA
Forcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje vilido acumulado
Vilidos BIEN 6 25.0 25.0 25.0
MNOTAELE 10 41,7 41,7 66,7
SOERESALIENTE 8 33,3 33,3 100.0
Total 24 100.0 100.0

Tabla 2. Distribucion de frecuencias y porcentajes de la evaluacién final de los aprendizajes de los alumnos

En cuanto al cuestionario que el alumnado
respondi6 en la asamblea para valorar la adquisi-
cién del concepto de simultaneidad a través del
cuento “Un amor de botoén”, se empled la estadis-
tica descriptiva, arrojando resultados positivos
para la evaluacion de los alumnos, ya que todos

adquirieron el concepto de simultaneidad, res-
pondiendo correctamente a las cuestiones. Ha
habido unanimidad en todas las respuestas, y el
aprendizaje del concepto temporal ha sido positi-
vo (Tabla 3).

Estadisticos
iMien}ras Ia} La sefio nos
(Creéis que mamas estan Escucha el iPodemos vigia Mientras
dos persanas | Perdieron | tabajando | En el patio, patio, JPodemos | hacer misica | ;Hemos mientras nosoros
pueden Enriqueta y eslamos jjugaisa | ;Encontraron | zescuchamas tocar tocando pintado al eslamos gstamos en
hacer cosas | Gabriel un haciendo £0sas Enrigueta y distintos diferentes diferentes misma haciendo el patio, jla
distinas al [apiz al olra c0sa distintas al | Gabriel lo sonidos al cosas al ritmos al tiempo que | OU@s COSa5 | sefio estd en
mismo mismo distinta a mismo que mismo mismo mismo escuchibam | distintas a un lugar
tiempo? tiempo? ella? tiempa? | buscaban? |  tiempo? tiempa? tiempa? | os misica? ella? diferente?
N Vilidos 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Media 2,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Minimo 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Miximo 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1

Tabla 3. Estadisticos de frecuencia que informa de los resultados del cuestionario sobre simultaneidad pasado a los
alumnos en Asamblea
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En lo que respecta a la entrevista a la maes-
tra, ésta afirmd que durante el proyecto se ha
trabajado a través de un aprendizaje basado en un
aprendizaje significativo y globalizado de los
conceptos temporales, conectando con las propias

experiencias de los escolares. También afirmé
que los alumnos habian aprendido conceptos
temporales con ayuda de los cuentos y que estos
le servirdn como base para posteriores aprendiza-
jes en relacion a la historia (Figura 11).

Aprendizaje

El papel de la historia I
- L

Aprendizajes adquiridos

Significativo

Se conecta el proyecto
con la UDE
]I['(JEI'HJ'II H.EJH

h 4

Conceptos temporales

Global

Conectado con las experiencias

\

Basicos para aprendizajes
futuros

Figura 11. Categoria “El papel de la historia” detectada en la entrevista-final realizada a la maestra-tutora

Para ensefiar los conceptos temporales, en
este proyecto también se tuvieron en cuenta las
necesidades e intereses de los alumnos, asi como
su satisfaccion, y se han trabajado los cuentos
siguiendo una estructura de actividades con una
fase antes, durante y después de la lectura del

cuento, que hace que éste resulte un recurso mu-
cho més significativo. Ademas resalté que se
habia partido de los conocimientos previos del
alumnado, lo que hace gue se incremente el valor
didactico de la propuesta (Figura 12).

Una manera de ensefar historia
AT T T - o
| Necesidades Contexto El cuento como recurso didactico I
| Intereses f Satisfaccion alumnos I @
| Diferencia 3 fases para las actividades I

Previas

Durante

Figura 12. Categoria “Una manera de ensefar historia” detectada en la entrevista-final realizada a la maestra tutora
para la evaluacion del producto de este proyecto

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Pensamiento narrativo y tiempo historico es-
tan relacionados. Jacott y Carretero (1993, 1995)
afirman que la narratividad es una caracteristica
esencial del conocimiento historico, por tanto,

debe ser considerada como uno de los aspectos
clave en la ensefianza de la historia. Los cuentos
facilitan la adquisicion de conceptos temporales,
por conectar con los intereses de los escolares y
su pensamiento magico y concreto. La narracion
de cuentos a través de recursos atractivos y moti-
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vadores como el kamishibai se presenta como un
elemento muy valorado por la maestra-tutora tras
la investigacion. Los nifios adquirieron los con-
ceptos  temporales:  antes/después,  cam-
bio/transformacion, paso del tiempo, dias de la
semana, tiempo y simultaneidad, entre otros. El
33% obtuvo un bien de valoracion final, el 44%
de ellos obtuvo un notable y el 23% un sobresa-
liente. Ningin alumno obtuvo un insuficiente o
un suficiente.

Contar historias es la manera en la que las
personas somos socializadas. Las narraciones
interpretan la racionalidad y la cultura como una
actividad humana creativa, histérica y socialmen-
te mediada, y biol6gicamente estructurada. Los
discursos narrativos interpretados como relatos
para contar y escuchar, con formato literario de
cuento, historia o peripecia humana, estan mas
proximos al horizonte de desarrollo proximo (Vi-
gotsky) del alumnado que los discursos cargados
de conceptos y abstracciones para cuya compren-
sién no cuentan con ningun inclusor significativo
(Ausubel) y, por tanto, no pueden acceder a ellos
desde sus esquemas previos.

Bruner (1997) también insiste en esta idea
acerca de gue la narracion es una forma de pen-
samiento y favorece la motivacion, la metacogni-
cién, la socializacién y la creatividad, al construir
significados en mdltiples dmbitos, tanto en las
ciencias sociales, como en la educacion en valo-
res y habilidades sociales. Desde un punto de
vista psicopedagogico, las historias nos incitan a
reconocernos como intérpretes del mundo, como
constructores de sentido. Son los relatos los que
nos permiten descubrir por nosotros mismaos,
porque los sentimos como si los hubiéramos vivi-
do.

Los resultados obtenidos refuerzan las in-
vestigaciones sobre la ensefianza de las ciencias
sociales en Educacion Infantil (Cooper, 2002;
Almagro, Baeza, Méndez, Miralles y Pérez,
2006b; Miralles y Molina, 2011; Cuenca, 2008,
entre otros). Los escolares de esta investigacion
tienen conciencia del paso del tiempo, de las cau-
sas y los efectos en sucesiones de acontecimien-
tos y de las diferencias entre los tiempos presente
y pasado, lo que conecta con la teoria de Cooper
(2002). Son capaces de reconocer y construir
distintas interpretaciones de los relatos, y pueden
desarrollar el pensamiento deductivo en situacio-
nes informales. Efectivamente, los nifios de Edu-
cacion Infantil tienen un pensamiento histérico

embrionario conectado con su propia experiencia,
que puede desarrollarse en las aulas a través de la
ensefianza.

La metodologia, los recursos utilizados y la
manera de exponer la informacion condicionan
los aprendizajes de los alumnos. Las rutinas en la
asamblea facilitaron el desarrollo de la concep-
cién temporal del alumnado. El apoyo escolar a la
lectura no es coherente con las practicas que se
llevan a diario en el aula. Diariamente se le da
muy poco uso didactico a los cuentos y se usan
principalmente como algo ludico. El apoyo fami-
liar a la lectura muestra que los familiares dan
importancia a los cuentos pero ain asi no tienen
una gran cantidad de los mismos en casa y tam-
poco muestran un gran interés por el uso de la
biblioteca y por el préstamo de libros.

Los resultados de esta investigacion sefialan
la necesidad de que se estimule el desarrollo del
pensamiento historico y narrativo desde edades
tempranas, y establecer enlaces entre la historia y
otras areas curriculares que eviten la fragmenta-
cion del curriculo. Tal y como en matematicas y
en lecto-escritura se asientan las bases para poste-
riores aprendizajes en historia también deben
asentarse. Los conceptos temporales son la base
necesaria para que el nifio pueda comenzar a em-
plear vocabulario en sus narraciones y explica-
ciones. Esto nos lleva a la propuesta de nuevas
investigaciones que incluyan las historias de vida
de los propios escolares, convirtiéndolas en cuen-
tos, de tal manera que la conexion con su propia
experiencia sea basica, creando una mayor impli-
cacion del alumnado y por supuesto un aprendi-
zaje mas significativo.
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RESUMEN: Este estudio se centra en analizar las opiniones de los adolescentes sobre
los beneficios que para ellos supone participar en experiencias teatrales. Se han identifi-
cado a partir de 5 grupos foco, con una muestra de 53 participantes, de entre 12 y 20
afios. Los resultados apuntan a que dichas practicas: promueven habilidades personales;
ofrecen una oportunidad para explorar y expresar sentimientos; proporcionan un contexto
de apoyo y seguridad; posibilitan hacer amigos; incrementan habilidades comunicativas;
proporcionan recursos para ser empleados en otros &mbitos y momentos de la vida; ayu-
dan a formar la identidad y mejorar la autoestima; desarrollan destrezas para entender a
los otros; y suponen una oportunidad para evadirse de las situaciones negativas. Se discu-
ten las limitaciones y se reconoce la necesidad de seguir investigando esta temética con
otros participantes y otros disefios de investigacion.

PALABRAS CLAVE: Teatro, Actividades Dramaticas, Desarrollo Positivo, Adolescen-
cia, Grupos Foco.

Benefits of doing theater in the positive development of
adolescents in Valencia

ABSTRACT: This article presents the research carried out about the benefits that ado-
lescents manifest regarding the experience of acting. These are identified from 6 focus
groups, with a sample of 53 people, aged between 12 and 20 years. The qualitative results
suggest that these practices can mean a significant help to positive personal development,
and can be summarized in: to help to promote different personal resources; to offer an
opportunity to explore and express feelings; to provide a context of support and security;
to make friends; to enhance communicative skills; to provide resources to be employed in
other areas and times in people’s life; to affirm identity and to strengthen autonomy; to
develop skills to understand others; and to provide opportunity to escape from negative
situations. The need to investigate this topic with other participants and other research
designs is recognized.

KEYWORDS: Theatre, Drama, Positive Development, Young People, Focus Group.
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1. INTRODUCCION

¢Existe relacion entre participar en activida-
des teatrales y el desarrollo positivo en la adoles-
cencia? Para tratar de responder esta pregunta se
han indagado las opiniones de adolescentes sobre
los efectos que la practica de las actividades tea-
trales supone para su desarrollo personal. En este
articulo® se presentan solo los resultados obteni-
dos mediante la metodologia cualitativa con gru-
pos foco.

Cuando se habla de teatro en la educacion se
suele distinguir entre teatro y drama. En el drama
los participantes estan involucrados en un trabajo
mas espontaneo e improvisado y en el teatro en
actuar en un escenario. Ver y hacer teatro son los
dos aspectos complementarios que se han de bus-
car en la educacion artistica. En el presente traba-
jo se ha colocado el foco en el hacer, ya sea en
grupos de teatro extraescolar o en las actividades
y contenidos teatrales de las asignaturas curricu-
lares.

La variedad de actividades dramaticas es
muy amplia. Entre otras: juego de expresion,
juego dramatico, dramatizacion, role play, im-
provisacion, simulaciones, lectura de textos tea-
trales, reader’s theatre, escritura textos dramati-
cos, escenificacion de didlogos y escenas cortas,
modalidades de Teatro del Oprimido, representa-
cién de espectaculos, teatro representado por
actores diferentes al alumnado, etc. Los sujetos
de nuestra investigacion no necesariamente las
practican todas, sino que depende del proyecto
docente de su profesorado o sus animadores.

En Espafia la educacion teatral, cuya presen-
cia en los curriculos oficiales es pequefia, gira
principalmente en torno a actividades extracurri-
culares. En la Ensefianza Secundaria Obligatoria
(ESO) los contenidos referidos al texto teatral se
imparten en Lengua y Literatura, los de expresion
corporal en Educacién Fisica y las ensefianzas
especificas de las artes escénicas en la asignatura
optativa “Artes Escénicas y Danza”, impartida en
4° curso de la ESO. En el Bachillerato de Artes,
se cursa la materia “Artes Escénicas”.

Autores como O'Neill (1995), Neelands,
Baldwin y Fleming (2003), Laferriére y Motos
(2003) o Navarro (2005) concretan las virtualida-
des del teatro y el drama como instrumento eficaz
para desarrollar aspectos de las competencias en
comunicacion lingiistica, cultural y artistica, so-
cial y ciudadana, aprender a aprender y autonomia
e iniciativa personal.

A través del teatro los jovenes representan
sus percepciones de la realidad, pues la actuacion
teatral es tanto simbolica como reflexiva (Sche-
chner, 1985). En este sentido, el drama opera en
lo que Heathcote (citado en Johnson y O’Neill,
1991) llama zona de no-penalty. Esta autora ase-
gura que “el teatro es la vida representada en una
zona de no sancion. Parece, se asemeja, pero
realmente no es” (p. 130). En esta area sin puni-
cion los participantes pueden probar experiencias,
pero sin tener que vivirlas en sus consecuencias
reales. Por otra parte, el teatro proporciona la
oportunidad de explorar muchos “posibles yoes”,
adoptando diferentes perspectivas y actitudes,
comprometiéndose emocionalmente y pudiendo
llegar a percibir las cosas de manera diferente.
Abundando en este sentido, Davis (2015) afirma
que “el drama ofrece una clase especial de “expe-
riencia” y “vivir a través de” [...] Lo que de ver-
dad es interesante es que mientras que el contexto
y el papel son ficticios, las emociones sentidas
pueden ser “reales” y al mismo tiempo se distan-
cian de lo real” (p. 72).

Las actividades teatrales son liminares por-
que vienen calificadas por la libertad de expre-
sion, por un espacio no institucionalizado y por la
oportunidad de explorar o reinventar la propia
identidad (Kim et al., 2015, p. 72). Se practican,
pues, en un espacio transicional. Turner (2001)
declara que el teatro es Unico en su capacidad de
crear un contexto social que facilite la liminali-
dad, pues posibilita a los individuos residir entre
los umbrales de lo cotidiano y lo imaginario, en-
tre la realidad y la posibilidad.

Beare y Belliveau (2007) han propuesto un
modelo de desarrollo de las artes escénicas que
comprende cinco etapas. En la primera (inclu-
sion) los participantes pretenden integrarse en el
grupo y pertenecer a él. En la segunda (control) la
principal preocupacion es saber si sus habilidades
teatrales se corresponden con lo que el grupo
espera. En la tercera (intimacy) se pone el foco en
establecer amistades y vinculos profundos. Quie-
nes alcanzan la cuarta etapa (empowerment) son
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competentes y admirados. Los que logran alcan-
zar la Gltima etapa (vision) tienden a ser los lide-
res naturales del grupo debido a su profunda per-
cepcion del trabajo colaborativo y a sus habilida-
des para relacionarse con los demas. La mayor
parte de los jovenes que participan en actividades
teatrales estan en una de las tres primeras etapas.

1.1. Desarrollo positivo en la adolescencia

La adolescencia es el periodo de transicion
entre la infancia y la adultez, en el que se produce
un proceso de maduracién que implica cambios
fisicos, psicolégicos y sociales (Alsinet, Pérez y
Agull6, 2003; Stassen, 1997). Respecto a su ran-
go de duracion, aunque varia segun las diferentes
fuentes médicas, antropoldgicas y psicoldgicas,
se suele admitir el inicio entre los 10 y 12 afios y
la finalizacién a los 19 6 24 (Organizacién Mun-
dial de la Salud [OMS], 1986). En la adolescencia
se produce una confusion y una crisis de identi-
dad (Erikson, 1983), pues no se tienen conviccio-
nes formadas sobre lo que lo que se es ni sobre lo
que se quiere ser. En este sentido, los adolescen-
tes suelen presentar algunas manifestaciones
preocupantes desde el punto de vista de los adul-
tos: conflictos con padres y profesorado, inestabi-
lidad emocional, bajo rendimiento escolar o con-
ductas de riesgo como ejercicio precoz de la se-
xualidad, consumo de drogas, trastornos alimen-
tarios, comportamientos delictivos e intentos de
suicidio (Jiménez, Musitu y Murgui, 2005). Para
prevenir tales comportamientos de riesgo, ac-
tualmente se proponen patrones de intervencién
gue consideran la ausencia de problemas como
indicador de un desarrollo sano (Oliva, Rios,
Antolin, Parra, Hernando y Pertegal, 2010). Estos
nuevos enfoques siguen los pasos del modelo del
desarrollo positivo y la competencia (Benson,
Scales, Hamilton y Sesman, 2006). EI denomina-
do Positive Youth Development estd enfocado al
bienestar, pone el acento en la existencia de con-
diciones saludables y expande el concepto de
salud a las habilidades, conductas y competencias
necesarias para tener éxito en la vida social, aca-
démica y profesional (Benson, Mannes, Pittman y
Ferber, 2004). Asi, un adolescente saludable es
aquel que no se implica en actividades antisocia-
les (violencia, consumo de drogas, practicas se-
xuales de riesgo, etc.).

La adolescencia es un periodo especialmente
oportuno para el desarrollo de la identidad (Za-

carés, Iborra, Tomas y Serra, 2009). En esta etapa
se produce un proceso de busqueda interior, se
cambian las caracteristicas que definieron el yo
en la nifiez, se cuestionan los valores personales y
aparecen nuevos compromisos Yy prioridades
(Berk, 2004). La identidad consiste en el hecho
de que alguien se reconozca a si mismo. El yo es
lo que identifica a cada persona y la hace dife-
rente a los demas. Para Erikson (1983) la identi-
dad implica un sentido de continuidad y coheren-
cia del yo a lo largo de tiempo. Es decir, ser la
misma persona del pasado que se recuerda, del
presente que se vive y del futuro que se espera.

Para el presente estudio entenderemos por
autoestima la valoracién que la persona hace de si
misma. Constituye el elemento valorativo del
autoconcepto, del autoconocimiento (Garaygor-
dobil y Dura, 2006). La contribucién de la autoes-
tima seria la de proporcionar seguridad al sujeto a
la hora de asumir riesgos y considerar opciones
(Zacarés, Iborra, Tomas y Serra, 2009). En los
adolescentes la autoestima crea una vision que
influye en la forma en que se relacionan con las
personas que les rodean y en como se sienten en
relacion con los demas.

1.2. Algunos programas de desarrollo po-
sitivo para adolescentes

Los datos disponibles indican que el partici-
par en programas de desarrollo positivo durante
la adolescencia estd relacionado con un mayor
compromiso social durante la adultez temprana
asi como con mayores logros a nivel educativo y
ocupacional (Gardner, Roth y Brooks-Gunn,
2008). Existen trabajos que documentan la accion
protectora de las actividades extracurriculares
contra la implicacion en actos delictivos y con-
ductas problematicas (Persson, Kerr y Stattin,
2007). Larson et al. (2004) sefialan que las activi-
dades extraescolares tienen una serie de conse-
cuencias en el desarrollo positivo del adolescente:
mejora de la iniciativa personal, aumento de la
motivacion, establecimiento de relaciones inter-
personales incluyendo a personas adultas, acepta-
cion de la diferencia y fortalecimiento de la per-
sonalidad. lgualmente, estdn documentadas ven-
tajas a nivel de relaciones interpersonales, como
una mayor capacidad de iniciativa y de toma de
decisiones, mejor manejo de los conflictos, mayo-
res habilidades de comunicacién y, en general,
mas habilidades sociales (Eccles et al. 2003). Los
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estudios longitudinales parecen confirmar la rela-
cion entre participar en actividades y el desarrollo
positivo a lo largo del tiempo (Gardner, Roth y
Brooks-Gunn, 2008).

Lerner et al. (2011) han realizado un estudio
longitudinal (4-H Study of Positive Youth Deve-
lopment —PYD-) durante siete afios, con 7.000
adolescentes, para poner a prueba la hipdtesis de
que cuando las fortalezas de los jovenes estan
alineadas con los recursos de la familia, la escue-
la y la comunidad, se producird un desarrollo
positivo. El programa, denominado 5C y disefia-
do para confirmar esta idea, esta integrado por
cinco areas de intervencion: competence (vision
positiva de las propias acciones, asertividad, habi-
lidades de resolucion de conflictos y toma de
decisiones); connection (establecimiento de lazos
positivos consigo, la comunidad, la escuela y los
pares); confidence (sentido interno de autoestima
y autoeficiencia); caring (simpatia, empatia e
identificacion con los demas); y character (respe-
to a las normas sociales y culturales, sentido de lo
correcto y lo incorrecto). Las 5C conducen a una
sexta: contribution (aportaciones a uno mismo, a
la familia, a la comunidad y a la sociedad).

Puesto que uno de los &mbitos del teatro pa-
ra hacer son las actividades extracurriculares es
facilmente deducible que los efectos sefialados
son también aplicables a las actividades teatrales.
Los investigaciones realizadas, en el ambito an-
glosajén (Dutton, 2001; Hughes y Wilson, 2004;
Kim et al., 2015) coinciden en el impacto en el
desarrollo personal y social de los jovenes y en
que tiene efectos positivos sobre la promocién de
recursos personales Utiles para resolver de forma
adecuada los retos vitales que se plantean en la
adolescencia.

Dutton (2001) desarroll6 un proyecto basado
en experiencias dramaticas para trabajar con ado-
lescentes en la construccion de competencias, el
fortalecimiento de la autoestima y el fomento del
reconocimiento de virtudes y fortalezas persona-
les. Hughes y Wilson (2004) trabajaron con tres-
cientos jovenes y concluyeron que el teatro les
ayudaba a desarrollar su sentido de identidad, su
iniciativa, a tomar riesgos y a mejorar su habili-
dad para expresarse. Daykin et. al. (2008) realiza-
ron un metaestudio sobre las consecuencias de
participar en actividades teatrales sobre la salud y
el comportamiento de jovenes universitarios.
Concluyen que existen suficientes evidencias
para afirmar que dicha préactica tiene efectos posi-

tivos en capacidades tales como habilidades so-
ciales, empoderamiento, actitudes y comporta-
mientos de riesgo (practicas sexuales, alcohol,
tabaco y consumo de drogas).

En el &mbito hispan6fono no existen estu-
dios empiricos sobre el efecto que tiene hacer
teatro en los adolescentes, a excepcion del de
Rodriguez-Barquero y Araya-Vargas (2009), que
en una investigacion sobre los efectos de la im-
provisacion teatral y la expresion corporal con
jovenes universitarios concluyeron que tiene
efectos positivos y significativos sobre el estado
de &nimo de los participantes asi como en su au-
toestima y confianza.

Por esta razén, hemos intentado comprobar
empiricamente si los resultados de los estudios
anteriores sobre los efectos de las actividades
teatrales en el desarrollo positivo se producen
también en los adolescentes valencianos.

1.3. Competencias del desarrollo positivo
en adolescentes e hipotesis de trabajo

Para nuestra investigacion hemos tomado
como elementos definidores del desarrollo positi-
vo las cinco competencias de Lerner et al. (2011)
a las que hemos afadido algunas de las compe-
tencias especificas que consideran Oliva et al.
(2010, p. 230): autoestima, habilidades sociales,
reconocimiento y manejo de las propias emocio-
nes y las de otras personas, pertenencia y vincu-
lacion, habilidades comunicativas y compromiso.
Puesto que en nuestra investigacion nos pregun-
tamos si existe relacion entre participar en activi-
dades teatrales y el desarrollo positivo de los
adolescentes, esta cuestion nos permite plantear
las siguientes hipoétesis:

1. Los adolescentes valencianos valoran de
forma favorable la influencia de la experiencia
teatral sobre su desarrollo personal.

2. Las opiniones manifestadas por los ado-
lescentes valencianos sobre la vivencia y el im-
pacto de la actividad teatral giran en torno a di-
mensiones tales como: expresion y gestion de
sentimientos; sentido de compromiso; sentido de
pertenencia, apoyo Yy aceptacion; evasion de los
problemas personales; aumento y mejora de las
habilidades sociales; habilidades comunicativas y
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transferencia de lo aprendido en teatro al contexto
escolar y familiar.

3. La identidad y la autoestima son dimen-
siones destacadas en la relacion entre actividades
teatrales y el desarrollo personal positivo.

2. METODO

El presente estudio se centra en la explora-
cion de las declaraciones y valoraciones que los
jovenes manifiestan tras vivir la experiencia de la
préactica del teatro, entendida como teatro para
hacer.

Para tratar de responder a la pregunta arriba
planteada preparamos un disefio de investigacion
no experimental, transversal y descriptivo. Dada
la naturaleza de los resultados que se pretendia
obtener era necesaria una metodologia cualitativa
pues nuestra investigacion se basa en el analisis
subjetivo e individual de aquellos. Se trata pues
de una investigacion interpretativa.

2.1 Muestra

Los sujetos que participaron fueron 53, dis-
tribuidos en cinco grupos de discusion. De ellos,
dos se realizaron en los “II Encuentros de Teatro
en la Educacion”, celebrados en Valencia, entre el
12 y el 16 mayo de 2014; y tres en los “IIl En-
cuentros” durante el 20 y el 24 de abril de 2015.
Los participantes procedian de 15 institutos de la
ciudad de Valencia y de pueblos del area de in-
fluencia, 12 publicos y 3 privados concertados. El
rango de edad =12-20 afios, la moda =16, el pro-
medio =15,6 y la desviacion estandar =1,69. En
cuanto a la distribucién por sexo, 38 chicas y 15
chicos. Los estudios que cursaban eran 2°, 3° y 4°
de ESO, 1°y 2° de Bachillerato y Formacién Pro-
fesional de Grado Medio. Las modalidades: opta-
tiva de Taller de Teatro en ESO, Bachillerato
Acrtistico, taller de teatro extraescolar y Técnico
en Animacion Sociocultural.

La seleccion de los participantes fue inten-
cional o de conveniencia, puesto que elegimos
individuos a los que se tenia facil acceso, utili-
zando como criterio el que estuvieran vinculados
con el estudio y la préctica del teatro, en alguna
de las modalidades citadas.

1.2. Instrumento y procedimiento

La técnica de investigacion utilizada ha sido
el analisis de contenido de las declaraciones de
los participantes, recogidas durante los grupos de
discusion. Estos constituyen una técnica de reco-
gida de datos de naturaleza cualitativa, amplia-
mente empleada en diferentes campos de la in-
vestigacion sociologica.

El tipo de grupo de discusion empleado fue
cara a cara. El tamafio de los grupos oscil6 entre
15 y 8 participantes (3, de 8; 1 de 14; y 1, de 15).
Con cada uno se prepar6 una sesion que dur6 una
hora y media.

Los chicos y chicas que participaron en cada
uno de los grupos fueron seleccionados al azar.

El moderador de las sesiones fue el investi-
gador, cuya funcion fue estimular la discusion a
través de preguntas abiertas, reencauzar el debate
cuando los participantes se dispersaban del tépico
en cuestion y evitar el predominio de algunos
invitando a hablar a los mas silenciosos.

Tras los saludos y presentacién se les in-
formo del propésito de la investigacion y se obtu-
VO su consentimiento verbal para grabar las se-
siones y posteriormente transcribirlas y hacer uso
de sus intervenciones. Ahora bien, no se les pro-
puso que firmaran individualmente ningun impre-
so de consentimiento. Consideramos que se han
respetado los requisitos minimos de la ética.

Los ejes objeto de discusion fueron:

1. (Qué es el teatro para ti? Razones por las
gue participas en actividades teatrales. Tus
primeros contactos con el teatro y quién te
inicio en las actividades teatrales.

2. Beneficios personales y mejoras gque crees
haber obtenido mediante el teatro.

3. ¢Hacer teatro ayuda a expresar y gestionar
mejor los sentimientos?

4. ;Con quién te sientes comprometido cuando
preparas una representacién o una dramati-
zacion?

5. ¢Participar en actividades teatrales ayuda a
conocerse mejor? ;Y a los demas? ¢;Qué has
descubierto de ti, que antes desconocias?
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6. ¢Por quién te sientes apoyado? ;Profesores,
compafieros, padres? ;Qué ambiente hay en
tu grupo de teatro o en las clases de teatro de
tu instituto?

7. ¢El teatro ayuda a evadirse de los problemas
personales, familiares, con los compafieros,
etc.?

8. ¢El teatro mejora las relaciones con los
comparieros?

9. ¢Lo que aprendes en el teatro lo pones en
practica en tu clase, con tus compafieros, en
tu casa, en tu barrio?

Como espacio fisico se dispuso del hall de la
Sala Inestable, la organizadora de los eventos. El
instrumento de grabacion utilizado fue el teléfono
movil y posteriormente los audios se transcribie-
ron. No se tuvo en cuenta ni fue tema de andlisis
el lenguaje corporal.

Las transcripciones fueron sometidas a ana-
lisis de contenido del discurso. Para el proceso
de codificacion se utiliz6 el programa informatico
Atlas ti 7, herramienta de computacion para el
tratamiento y analisis cualitativo de grandes cuer-
pos de datos textuales, videos y gréaficos.

No existe ninguna formula para identificar
los temas (unidades de analisis) y agrupar estos
en subcategorias y categorias.

Las unidades tematicas o de analisis son “los
segmentos que interesa investigar del contenido
de los mensajes escritos susceptibles posterior-
mente de ser expresados en categorias y subcate-
gorias [...] son bases de sentido localizables en
un texto” (Fernandez, 2002: 38). Estos fragmen-
tos de texto, frases o incluso palabras transmiten
un contenido semantico relacionado con una pre-
gunta estimulo formulada por el moderador. La
familia o categoria es una etiqueta que engloba a
todos aquellos elementos aparecidos en el discur-
S0 gue tienen rasgos semanticos comunes. Por su
parte, las subcategorias concretan y limitan el
significado de las categorias. En nuestro caso, se

procuré que fueran pertinentes, exhaustivas, ho-
mogéneas y mutuamente excluyentes.

3. RESULTADOS

Los documentos primarios que utilizamos
fueron las transcripciones de los discursos reco-
gidos en las cinco sesiones de los grupos foco. A
continuacion se procedio a la codificacion, asig-
nando cada unidad de analisis a una subcategoria
y estas a su vez a una categoria, identificadas
ambas por sus respectivos cddigos. Seguidamente
se realizo la cuantificacion, mediante el conteo de
registros de cada categoria (ver Tabla 1). Y fi-
nalmente se procedié a enlazar las subcategorias
para disefiar las redes semanticas (ver Figura 1).
Los datos resultantes fueron tratados mediante el
analisis estadistico descriptivo expresado en fre-
cuencias y porcentajes.

3.1. Beneficios

Esta categoria, que alcanza casi el 30% de
las unidades tematicas, se refiere a las mejoras
percibidas y atribuidas a las actividades teatrales;
a la transferencia de lo aprendido en teatro a la
vida escolar y social; y a la percepcion de ellas
como un espacio de evasion de los problemas
personales.

Dentro de esta categoria destaca la subcate-
goria Cambio personal (CPB) con aproximada-
mente una de cada cinco de las unidades temati-
cas. Es la mas importante de todas, no solo por el
namero total de unidades que comparten un signi-
ficado comdn sino también por la centralidad que
ocupan en el mapa de relaciones semanticas (ver
Figura 1). Es la causa de las razones para hacer
teatro y esta asociada con el pensamiento sobre el
teatro, la expresién de sentimientos, el sentimien-
to de seguridad, la evasién, el compromiso y la
transferencia.
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UNIDADES TOTAL
TEMATICAS  hicas  Chicos Total

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

CPB 209 13,16 6,58 19,56%
Beneficios EV 41 2,79 1,05 3,84%
TRV 62 3,60 1,20 5,80%
Total 312 29,21%
PRE 52 2,80 2,06 4,86%
ED 52 3,49 1,37 4,86%
Identificacion INS 42 2,81 1,12 3,93%
THT 35 2,34 0,92 3,27%
Total 181 16,92%
ALT 23 1,40 0,75 2,15%
Inicios INT 29 1,66 1,05 2,71%
Total 52 4,76%
RHT 62 2,50 2,30 5,80%
Pensamiento PT 91 4,02 4,05 8,52%
Total 153 14,33%
RTR 70 3,55 3,00 6,55%
Desafios COM 53 2,46 2,50 4,96%
Total 123 11,52%
Autoconciencia SEG 40 2,50 1,25 3,75%
emocional EXS 67 4,32 1,95 6,27%
Total 107 10,02%
RAM 60 3,74 2,08 5,62%
B e APY 80 3,72 3,77 7,49%
personales Total 140 13,11%
Total 1068 59,65% 38,94%  100,00%
Tabla 1. Categorizacién y porcentajes. Elaboracion propia
En las declaraciones de los participantes que Pero también sefialan otros beneficios:
intercalamos, las citas estan identificadas con un
nombre ficticio y un niimero, que indica la edad “Puedo utilizar mi imaginacion cuando
real del autor de las mismas. quiera. Pocas veces podia utilizarla y ahora

siento que todo fluye (Ainhoal4).

Abundan las referencias a la mejora de la

autoestima. Ejemplos: ‘Aprendi a superar mis miedos” (Mar-

tal4).

“Yo antes era una persona con la autoes-
tima bastante baja y ahora, gracias al teatro,
sinceramente, me ayudo a subirmela”

“Abrir la mente” (Lauralb).

“Tener vocabulario” (Nadial4).

Martal5).
( ) “Escuchar” (Robertol5).
“Pues yo el afio pasado era una persona
totalmente distinta, era insegura, tenia muy poca
autoestima, muy poca confianza, ahora todo ha
cambiado. Ahora creo que me enorgullezco de lo

que soy y antes [...] siempre pensaba que era lo “He aprendido a reSpEtar,a los demas ya
peor” (Saral ). estar orgullosa de formarme dia a dia” (Lour-

des16).

“Lo que mas hemos reforzado ha sido la
espontaneidad” (Sorayal6).
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“Yo he sido siempre un poco irresponsa-
ble, en el sentido de que he ido siempre a mi bo-
la [...] Desde que empecé el teatro [...] me di
cuenta de que cogi mas responsabilidad, tanto

dentro como fuera del escenario. Y yo creo que
la gente que me conoce lo ha notado bastante”
(Saralb).
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Figura 1. Red de relaciones semanticas de las subcategorias. Elaboracién propia

Algunos participantes incluso cuantifican lo
gue han aprendido en el teatro:

“El 70% de todo. Aprender a respetar el
punto de vista de los demas, saber comunicarte
con los demds con respeto” (Alvarol6).

“Para mi el 95% porque es toda mi vida yo
creo que [el teatro] me lo ha dado todo |[...]
Realmente donde yo creo que he aprendido de
verdad, [...] es en el teatro” (Carlal?).

De sus declaraciones se deduce que para los
participantes el teatro es una herramienta para la
construccion de la identidad. Asi lo manifiestan:

“Siento que he crecido como persona”
(Lucials).

“Creo que me ha ayudado a ser mejor per-
sona” (Josemil9).

“Yo no me atrevia a hablar con nadie. Y no
era capaz de hacer amigos. Me costaba todo

mucho. Y ahora, pues soy yo misma” (An-
dreald).

“Yo empecé a ser persona con el teatro”
(Alvaro20).

“Dejas de ser un producto como te hace la
sociedad para de verdad ser mas [lo que] tu
quieres ser. No como los otros quieren que seas”
(Martal?).

“Lo que mas miedo me daba era que en mi
casa no aceptaran mi homosexualidad [...] Pero
ahora he ganado seguridad y me da igual lo que
piensen de mi” (Erical?).

Destacan perder la verglienza a actuar, ha-
blar o hacer alguna actividad en publico, lo que
conduce a los participantes a declararse mas des-
inhibidos, abiertos y comunicativos:

“Perder un poco la vergiienza y aprender a
hablar en publico. Pues yo cuando tenia que ha-
cer trabajos delante de gente, [...] no me atrevia
a hablar, porque yo era muy vergonzosa. Y aho-
ra pues me da igual” (Laural4).

La superacion de la verglienza hace que los
participantes se sientan menos timidos:
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“Me acuerdo de que en el colegio siempre
me decian que no conocian mi voz. Nunca ha-
blaba. Y fue a partir de cuando me apunté a tea-
tro que los profesores me decian has empezado a
hablar. Porque era muy timida” (Saral4).

“El teatro me ha ayudado a ser menos ti-
mido. Normalmente yo era una persona gque me
costaba relacionarme con los demés. Me costaba
decir las cosas que pensaba de otros. Y ahora
mismo gracias al teatro, soy mas extrovertido”
(Robertol5).

“Era muy fria. A no ser que fuera gente
que conocia, no queria que se me acercasen. El

teatro ha hecho ser mas abierta con la gente”
(Lauralb).

La segunda subcategoria, con el 5,8%, es
Transferencia (TRV). Se refiere a que tomar
parte en actividades teatrales de alguna forma
proporciona habilidades y recursos que luego
pueden ser empleados en otros sitios y momentos
de la vida.

“Lo que aprendemos en teatro es un
aprendizaje continuo, se lleva de la escena a la
calle” (Paul8).

“Te ayuda a expresarte mejor [ ...] Gracias
al teatro, tengo aptitudes sociales desarrolladas
vy sé hablar y sé comunicarme con la gente”
(Cristinals).

“Lo que aprendemos en teatro es algo que
utilizamos directamente en nuestra vida social”’
(lvan1bs).

La tercera subcategoria, con un 3,84%, es
Evasion (EV). El teatro es un espacio para olvi-
dar y escapar por unas horas de los problemas
personales. Asi lo declaran los participantes:

“Llega a ser una via para desahogarte. A
evadirte de los problemas y de tu vida por un
momento. Llegas a necesitarlo. Es una depen-
dencia” (Claudial7).

“Yo tengo ganas de empezar teatro, porque
es entrar y decir ‘adios problemas’, porque es un
sitio donde disfrutas, sonries, te lo pasas bien. Es
como que los problemas se van disolviendo, se
van diluyendo” (Sorayal6).

“A mi este anio el teatro me ha servido pa-
ra relajarme. Porque es un afio complicadillo ya
que segundo de bachillerato no se lleva bien. Y
estar en teatro es un momento para olvidarme de
la presion que tengo” (Nadien18).

3.2. lIdentificacién

La segunda categoria en cuanto a unidades
tematicas (16,92%) recoge los datos de personali-
zacion de los participantes y agrupa cuatro subca-
tegorias. Presentacion (PRE), retne el 4,86% de
las unidades tematicas. Al comienzo de las sesio-
nes se pedia a los participantes que dijeran su
nombre, edad y el centro en el que estudiaban.
Los datos referidos a Edad (ED) e Instituto
(INS) estan recogidos en la descripcion de la
muestra. Tiempo haciendo teatro (THT): algu-
nos participantes lo precisan con exactitud y va
desde los nueve meses (10 sujetos) a los nueve
afos (3 sujetos). Otros se limitan a expresarlo de
una forma mas imprecisa: “desde pequefia”, “he
estado desde los 6 afios hasta ahora y no he podi-

9% ¢

do dejarmelo”, “yo llevo muy poco tiempo”.

3.3. Inicios

Es la categoria menos relevante pues solo
recoge el 4,76% de las unidades tematicas. Se
refiere al inicio de la experiencia teatral ya sea en
el contexto familiar, escolar o en el marco de la
formacién académica; y al conocimiento del le-
guaje dramético. Razones iniciacién al teatro
(INT): esta subcategoria, con un porcentaje del
2,71%, detalla los motivos explicitados por los
que el participante empieza a formar parte de un
taller de teatro extraescolar o elige la asignatura
optativa de Taller de Teatro. Entre las razones de
participar en actividades teatrales encontramos la
importancia del grupo de iguales.

“Yo empecé en teatro porque vas con un
compafiero de clase a una extraescolar y te
apuntas para pasar el rato. Pero con los afios se
ha ido convirtiendo ya no en una actividad que
me guste, sino en una actividad que necesito ha-
cer para yo sentirme completo. Porque necesito
el teatro, es por eso por lo que voy a teatro” (Je-
s0s20).

“Yo me apunté porque como normalmente
faltan chicos en el grupo...y me dijeron, venga
Diego, apuntate... y por eso me apunté” (Die-
gol4).
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Aprendizaje del lenguaje teatral
(ALT). Subcategoria con solo 2,15% se refiere al
aprendizaje de conocimientos y procedimientos
propios del lenguaje teatral. Unicamente los par-
ticipantes destacan los utilizados en su clase o
taller: improvisacion, expresion corporal y dra-
matizacion.

3.4. Pensamiento sobre el teatro

Esta categoria, que supone un 14,33%, reco-
ge las unidades de significado referidas a la idea
que los participantes tienen sobre qué es teatro y
las razones por las hacen actividades teatrales. La
subcategoria ldea sobre el teatro (PT) agrupa no
solo lo que los participantes piensan qué cosa sea
el teatro sino también como ha de ser el teatro
para jovenes. Y asi declaran:

“Es como un arma pacifica” (Jesus20).

“Meterte en la vida de otras personas y te-
ner como otra vida” (Alejandrol6).

“Olvidar quien eres y representar a otros”
(Laural4).

“Me parece una cosa muy dificil, muy
complicada pero a la par me parece también una
cosa maravillosa y es un modo de vida” (Mar-
tald).

El teatro para los jévenes ha de tener algu-
nos de estos rasgos: “un lenguaje que te atraiga”,

9% C¢

“divertido, que haga reir”, “esté planteado de una
forma que nos interese”, “con cambio de situa-
ciones”, “trama sea facil de seguir” y “suSpense”.
Y en cuanto a los temas: “la adolescencia”, “el
amor”, “los estudios” o “los conflictos cotidia-

LR

nos .

Y respecto a los géneros y puesta en escena
hay para todos los gustos: la tragedia, la comedia,
y que impacte por el tema y por la mdsica, esce-
nografia y uso de las nuevas tecnologias.

En cuanto a las Razones para hacer teatro
(RHT), subcategoria con un 5,80%, he aqui algu-
nas declaraciones:

“Con los arios se ha ido convirtiendo |...]
en una actividad que necesito hacer para sentir-
me completo. Porque necesito el teatro, es por
eso por lo que voy a teatro” (Alvaro20).

“Te sientes bien. Haces cosas que te gus-
tan. Y cuando acabas estas contenta, estas satis-
fecha con lo que has hecho” (Silvial6).

Entre las razones de hacer teatro est4 la de
entrar en otros mundos y “vivir otros yoes”. En
este sentido, los sujetos declaran:

“Cuando haces teatro es como que te sales
de tu mundo y puedes ser lo que tu quieras”
(Robertol5).

“Me encanta porque cuando salgo al esce-
nario me olvido de todo y ademas de que puedo
ponerme en la piel de otras personas, me hace,
también, ensefiar mis sentimientos, que es algo
gue no me gusta mucho. Entonces me olvido de
que soy yo y me meto en el papel de otra persona
y todo es mejor” (Carlesl?).

3.5. Desafios

Con un 11,52% de las unidades tematicas
hace referencia a los desafios que supone el parti-
cipar en actividades teatrales y el compromiso
que ello implica. La subcategoria Retos y riesgos
(RTR) representa el 6,55% del total. Y se refiere
a que hacer teatro y participar en las actividades
de dramatizacién supone correr riesgos y respon-
der a desafios. Los principales de que tienen con-
ciencia los sujetos de la muestra son como hacer
llegar claramente al pdblico el mensaje de la
obra, atraer su atencion, mantenerla y que se es-
cuche claramente la voz de cada actor o actriz.

“Cuando hacemos teatro, se nos plantea el
reto de transmitir al publico lo que queremos”
(Alvarol6).

“Mi miedo es equivocarme y hacer el ri-
diculo” (Ainhoal4).

“Los nervios. Que te superen los nervios.
Que te pongas muy nerviosa y te salga todo mal”
(Nereal2).

También es un riesgo revelar la propia vida
personal durante la realizacion de las actividades
dramaéticas, pues no hay que olvidar que estas
siempre son proyectivas:

“Hay otro riesgo, que es el personal, el de
contar las historias en primera persona” (Marta
14).
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El Compromiso (COM), subcategoria con
un 4,96%, alude a que el teatro requiere tomar
parte de un proceso de trabajo disciplinado y
comprometido. Los participantes lo entienden
como:

“Todos tenemos que estar pendientes de
todos” (Josemil9).

También lo ven como exigencia personal:

“Contigo mismo sobre todo y con el gru-
po” (Josemil9).

“Con la obra en si y con la directora” (So-
rayale).

“Y con el publico, porque si lo haces mal

el publico tampoco lo va a pasar bien” (Car-
lal7).

Los participantes tienen conciencia de
que el compromiso implica esfuerzo continuado:

“Para hacer algo hace falta continuidad”
(Pau18).

Asi metaféricamente lo declara uno de
los participantes:

“No hay arco iris sin luvia” (Rubénle).

3.6. Autoconciencia emocional

Se refiere a la oportunidad que el teatro
ofrece para expresar sentimientos y pensamientos
en un contexto seguro. La subcategoria Expre-
sion de sentimientos (EXS), con el 6,27%, reline
las unidades tematicas referidas a la coyuntura
gue proporciona hacer teatro y actividades drama-
ticas para expresar percepciones, emociones Yy
puntos de vista.

“Yo en teatro, puedo expresar mejor mis
sentimientos porque conozco mas a la gente.
[...] Me cuesta muchisimo menos expresar mis
sentimientos con ellos, que luego fuera, con la
gente de mi instituto. Para mi es mucho més facil
hacerlo dentro de las clases de teatro” (Fri-
dalb).

Los participantes también declaran que son
capaces de reconocer los sentimientos de las otras

personas. Lo que implica el desarrollo de la em-
patia.

“Puedes sentir cOMO otras personas se
sienten” (Laural4).

“Te ayuda a que pienses en los demas y
veas como se sienten” (Sorayal6).

La subcategoria Seguridad (SEG) hace re-
ferencia a la percepcion de que el grupo de teatro
€s un contexto seguro. A pesar de su bajo porcen-
taje (el 3,75 % de las unidades tematicas) repre-
senta la centralidad en el mapa de las relaciones
semanticas (ver Figura 1). En este sentido, la
expresion de sentimientos es una propiedad de la
seguridad. Ademas, se asocia con la opinién que
se tiene sobre el teatro, con la conciencia de apo-
yo, con el compromiso, con las relaciones de
amistad y con los cambios personales percibidos.
Es la causa de producir transferencias de lo
aprendido y estd en contradiccion con los retos
percibidos.

Este sentimiento de seguridad, de proteccion
y confianza lo manifiestan los participantes con
declaraciones como:

“Te da mucha seguridad” (Ainhoal4).

“A mi, por ejemplo, el teatro me ha hecho
ganar seguridad” (Fridalb).

3.7. Relaciones personales

Aqui se agrupan las unidades tematicas rela-
cionadas con el sentimiento de apoyo, percibido
en el grupo de teatro, y con los lazos de amistad
que en él se establecen.

La subcategoria Relaciones de amistad
(RAM), con el 5,62%, se refiere a que el teatro es
considerado como un medio que permite estable-
cer relaciones distintas a las establecidas con las
personas con gue uno se codea en el dia a dia:

“Somos una pina, somos una familia, eS-
tamos todos juntos” (Soniale).

“Ya no somos unidades individuales sino
gue cuando hacemos teatro y después cuando
nos juntamos todos, yo siento que somos como
un grupo, somos uno” (Alvarole).
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“Este es mi primer ario en el instituto y
gracias al teatro he podido conocer a mucha
mas genze ” (Nereal2).

“Lo importante es que seamos un grupo.
No que seamos ‘un grupo de teatro’, sino un
grupo de verdad” (Frida 15).

La subcategoria Apoyo (APY) (7,49%) se
refiere a la autoconciencia de sentirse protegido.

“Si falla uno, todos se preocupan por él.
Es como un equipo en el que todos damos y
aportamos cosas”’ (Alejandrol6).

“Nos mezclamos varios cursos. Eso hace
[...] que los mas mayores ayuden a los mas pe-
quefios y que los mayores siempre tengan como
una pequeria responsabilidad” (Nereal2).

4. DISCUSION

Los resultados invitan a realizar una serie de
consideraciones en relacion con los beneficios
percibidos de la vivencia de la experiencia teatral.

4.1. Primera hipdtesis

Segun los resultados obtenidos hemos podi-
do constatar que los adolescentes de la muestra
resaltan la utilidad que tiene para su desarrollo
personal ya sea el hacer teatro o el participar en
actividades dramaticas en general. Asi se confir-
ma en la subcategoria “Cambio personal” de la
categoria “Beneficios”. Sus resultados hacen
referencia a autoestima; mayor imaginacién; su-
peracion de miedos y de timidez al actuar, al ha-
blar o hacer alguna actividad ante los demas y
mejora la expresién oral; escucha; espontaneidad,
respeto a los demas; mayor responsabilidad y ser
mas abiertos y comunicativos. Estos concuerdan
con la investigacion de Eccles, Barber, Stone y
Hunt (2003) que encontraron mayores habilida-
des de comunicacién y, en general, mas habilida-
des sociales en los sujetos que participaban en
actividades extraescolares. Por otra parte, los
participantes afirman que el teatro les ha ayudado
y ensefiado cosas diversas como utilizar la ima-
ginacion, escuchar, superar miedos, ser mas es-
pontaneos, etc.

Por todo ello, podemos concluir que los ado-
lescentes de la muestra valoran positivamente la
experiencia de hacer teatro pues declaran que les
aporta efectos beneficiosos para sus vidas.

4.2. Segunda hipotesis

Respecto a la segunda hip6tesis encontra-
mos que los resultados obtenidos muestran que
haciendo teatro se incrementan como minimo
cuatro de las 5C del programa para el desarrollo
positivo juvenil implementado por Lerner et al.
(2011). A saber:

1) Competencia. El teatro ayuda a desarrollar
una vision mas positiva de las propias ac-
ciones.

2) Conexion. Al ser el teatro una actividad de
grupo, desarrolla las habilidades sociales y
comunicativas. Por ello los participantes de-
claran estar unidos y pertenecer al grupo.

3) Cuidado. Los sujetos de la muestra mani-
fiestan que el hacer teatro les ayuda a empa-
tizar, a pensar en los demas y a percibir cé-
mo se sienten los otros.

4) Confianza. Entre los cambios personales que
los participantes declaran haber experimen-
tado esta la superacién de la verglienza que
hace gue se sientan mas abiertos y comuni-
cativos.

Al repasar cada una de las capacidades re-
cogidas en la segunda hipétesis encontramos los
siguientes resultados.

a) Expresion y manejo de las propias emo-
ciones y la empatia con otras personas. Las decla-
raciones recogidas en la subcategoria “Expresion
de sentimiento” de la categoria “Autoconciencia
emocional” hacen referencia genérica a la facili-
dad para expresar sentimientos y poder apreciar
como se sienten los otros. Entrar en el espacio
seguro, que el teatro representa, permite expresar
impresiones y pensamientos, tomar conciencia de
ellos y no tener miedo de exponerlos ante los
demés. En esta variable las chicas manifiestan
diferencias significativas respecto a los chicos en
cuanto a que el teatro es una oportunidad para
expresar los sentimientos y a no tener miedo a
manifestarse a los demas tal y como se sienten.
También existen diferencias a favor de las chicas
al considerar que el teatro supone un ambiente
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seguro en el que se sienten apoyadas por el profe-
sorado y por las amigas y amigos.

b) Compromiso. Los y las participantes en-
tienden el compromiso como: “todos tenemos que
estar pendientes de todos” porque ‘“actuar es
compromiso”. Lo consideran como exigencia
personal.

c) Sentido de la pertenencia y vinculacion.
Los y las participantes declaran haber establecido
relaciones con los comparieros y comparieras del
grupo de teatro distintas a las mantenidas con
otros iguales. Ello puede explicarse desde el mo-
delo de desarrollo de las artes escénicas en los
jovenes de Beare y Belliveau (2007). La mayor
parte de los sujetos de la muestra se encuentran
en una de las tres primeras etapas (inclusion, con-
trol, intimacy). Los participantes en actividades
teatrales tienen la necesidad de integrarse en el
grupo y sentirse protegidos. Los iguales son una
fuente importante de apoyo emocional, afecto y
solidaridad. La interaccién con los iguales se
convierte en un escenario para probar “quién
Soy” y “quién podria ser” y desarrollar la propia
autonomia e independencia (Youngblade et al.,
2007). Participar en actividades teatrales favorece
la autoconciencia de sentirse apoyados en un
ambiente de seguridad. Pertenecer a un grupo de
teatro consolidado hace que los adolecentes se
sientan acogidos por sus pares.

d) Evasion. La experiencia especial de “salir
de tu mundo” y “vivir a través de otros yoes” que
el hacer teatro supone es la razén por la que los
participantes declaran que es un espacio de eva-
sion donde olvidar y escapar por unas horas de
los problemas personales. El contexto de limina-
lidad (Turner, 2001) y la teoria de la metaxis
(Boal, 2004) explican este poder liberador del
teatro que encontramos en las declaraciones de
los participantes recogidas en la subcategoria
“Evasion” de la categoria “Beneficios”. En esta
variable se constata que las chicas consideran
significativamente que las actividades dramaticas
les ayudan a desconectar de las preocupaciones y
escapar de lo cotidiano, pudiendo ser olvidados
por unas horas. Ademas consideran que aumenta
su competencia para enfrentarse a situaciones
negativas.

e) Habilidades sociales. Las declaraciones
referidas a las habilidades sociales y comunicati-
vas se agrupan en la subcategoria “Relaciones de
amistad” de la categoria “Relaciones personales”.

Los participantes manifiestan haber establecido
estrechos lazos de amistad y sienten el grupo de
teatro como una familia. Se encuentran en la eta-
pa intimacy de Beare y Belliveau (2007) y en el
area de intervencion connection de Lerner et al.
(20119 Los resultados obtenidos son acordes con
las conclusiones de Daykin et al. (2008) para
quienes existen suficientes evidencias para afir-
mar que las précticas dramaticas tienen efectos
positivos sobre las habilidades sociales. Esto se
explica porque el teatro es una actividad de grupo
y por ello desarrolla determinadas capacidades
que guardan relacion con la necesidad de perte-
nencia de los adolescentes. En esta variable las
chicas declaran en mayor medida que el teatro
permite establecer relaciones con otras personas
distintas a las que se relacionan cada dia.

f) Respecto a las habilidades comunicativas
hay referencias en las subcategorias “Beneficios
personales” de la categoria “Beneficios”. El con-
tenido de tales beneficios versa sobre la expresion
oral (tener mas vocabulario, expresarse mejor,
aprender a hablar en publico, transmitir claramen-
te un mensaje), aprender a escuchar, aprender a
respetar el punto de vista de los otros y ser mas
abierto con la gente. La relacién del teatro y las
capacidades comunicativas estan suficientemente
confirmadas en Hughes y Wilson (2004).

g) Transferencia. De sus opiniones podemos
deducir que tomar parte en actividades teatrales
proporciona de alguna forma destrezas que luego
pueden ser transferidas a otras situaciones y mo-
mentos de la vida. Esta capacidad se corresponde
con areas de intervencion contribution de Lerner
el al. (2011). En cuanto a las diferencias de géne-
ro las chicas manifiestan con diferencia sus
creencias implicitas positivas sobre el impacto
que la experiencia teatral tendrd a corto y medio
plazo en otras esferas de su vida. Es decir, afir-
man que hacen transferencia.

Seria necesario utilizar instrumentos mas
precisos que los grupos foco para poder compro-
bar con mas precision los efectos del teatro en
cada una de las capacidades enumeradas en este
apartado.

4.3. Tercera hipotesis

Constatamos que los sujetos de la muestra
declaran tener conciencia de que el teatro es una
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herramienta y una oportunidad para plantearse su
identidad, conocerse mejor y crecer como perso-
nas. Las expresiones sobre la identidad aparecen
fundamentalmente en la categoria “Beneficios” y
la expresan con frases tales como: “crecer como
persona”, “ser mejor persona”, “ser uno mismo”,
“ser lo que uno quiere ser”, “encontrarse con uno
mismo”. Enunciados que estan en sintonia con las
teorizaciones sobre la identidad de Erikson
(1983) y Kroeger (2004). Las actividades drama-
ticas dan a los jovenes la oportunidad de explorar
otros “posibles yoes” lo que les ayudara en el
proceso de construccién de su propia identidad
(Halverson, 2010). En el espacio sin sancion que
es el teatro los participantes pueden probar expe-
riencias, sin sus consecuencias concretas, bajo la
influencia de sus pares en un ambiente seguro
donde discutir y explorar los sentimientos perso-
nales y ayudar a desarrollar una identidad positi-
va y saludable.

Respecto a la autoestima hay numerosas
unidades de contenido referidas al incremento de
la confianza, que supone una mejora en la autoes-
tima. Encontramos declaraciones como: el teatro
me ha ayudado a subir la autoestima, tenia muy
poca autoestima o ahora tengo méas confianza en
mi mismo. Estos resultados son acordes con lo
que afirman Broh (2002) y Rodriguez-Barquero y
Araya-Vargas (2009) y se corresponden con desa-
rrollo de la capacidad confidence (Lerner el al.,
2011). El refuerzo de la autoestima es uno de los
beneficios de las actividades teatrales aceptado
por la mayoria de los autores.

En esta variable las chicas manifiestan con
diferencia respecto a los chicos que hacer teatro
les ayuda a crecer como persona y tienen mas
conciencia de cdmo esta influyendo en el desarro-
llo de su identidad y sobre todo en su autoestima.

Para cuantificar las unidades teméticas refe-
ridas a la identidad y a la autonomia hubiera sido
necesario haber establecido dos subcategorias
mas en “Beneficios”. De este modo hubiéramos
podido comprobar el peso de estas dimensiones
en la relacion entre actividades teatrales y desa-
rrollo positivo.

En cuanto al teatro como arte, constatamos
que las declaraciones, recogidas en la categoria
“Pensamiento sobre el teatro”, se corresponde
con los resultados de la investigacion de Sires y
Bayona (2006) respecto a los géneros preferidos
por los adolescentes (comedia, musical, tragedia)

y a las caracteristicas de los espectaculos (cali-
dad, dindmicos, impactantes y con formato dife-
rente, humor inteligente, etc.) Y con los de Need-
lans (2008) sobre los rasgos de un teatro juvenil
(contexto local, relevancia, innovador y experi-
mental y basado en el grupo). Y respecto a la
iniciacion al teatro los resultados de esta investi-
gacion son acordes con McCarthy, K. y Jinnet, K.
(2001) sobre la influencia de los pares, la familia,
la escuela y las experiencias tempranas para lle-
gar a ser espectadores de teatro o participar en
actividades dramaticas. La influencia social y el
aprendizaje vicario son las razones de mas peso a
la hora de iniciarse en la préactica del teatro.

Considerando la edad y el sexo encontramos
los siguientes resultados:

- A mayor edad los sujetos valoran mas el he-
cho de que la experiencia teatral ayuda a li-
diar con el riesgo y aceptar el compromiso,
verse a si mismos de una forma mas comple-
ta y compleja, tomar consciencia de la reali-
dad que les rodea.

- A mas edad también declaran que el impacto
estimado provocado por la experiencia tea-
tral es mayor, fundamentalmente respecto a
la mejora en las habilidades para expresarse
y hacer amigos, la oportunidad para desviar-
se de problemas y dificultades y, sobre todo,
la capacidad para entender a los demas.

- Las chicas superan a los chicos en creencias
implicitas positivas sobre el impacto que la
experiencia teatral tendrd a corto y medio
plazo en otras esferas de su vida.

- También se manifiestan diferencias signifi-
cativas respecto a la tolerancia al riesgo, la
identidad y autoconsciencia, la expresion
emocional y la sensacion de escape de lo co-
tidiano. Asimismo hay contraste a favor de
las chicas en las relaciones personales y en
la seguridad

6. LIMITACIONES

Las declaraciones de los sujetos de la pre-
sente investigacién son en ocasiones muy con-
tundentes y adolecen de falta de matices. Consi-
deramos que se trata de un rasgo propio de su
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edad pero puede ser una de las limitaciones del
presente estudio.

En este sentido, ¢el hecho de que muchos de
los participantes hayan protagonizado o visuali-
zado un espectaculo poco antes de participar en
los grupos de discusion puede afectar en la inten-
sidad de sus declaraciones y suponer un sesgo
positivo?, ¢hasta qué punto los resultados de la
investigacion son una confirmacion de la teoria y
en qué medida pueden ser vistos como una sélida
“evidencia” sobre el impacto que tiene la partici-
pacion en los jovenes en el teatro? Estas pregun-
tas requieren de otras investigaciones que ayuden
a encontrar respuestas satisfactorias que comple-
mentarian los resultados aqui expuestos. Otra
limitacion reside en que los resultados estan ba-
sados en datos generados por participantes com-
prometidos en grupos de teatro, y no se han con-
trastado con un grupo control. De aqui la necesi-
dad de seguir investigando esta tematica con
otros participantes y otros disefios de investiga-
cion y el planteamiento de disefios longitudinales
con medidas de cambio intraindividual e interin-
dividual en distintas capacidades.

Si la préactica teatral parece tener influencias
beneficiosas sobre el desarrollo psicoldgico de los
jévenes, es necesario desarrollar metodologias
para valorar su intensidad y comprender mejor la
naturaleza de dicha influencia, con el fin de dise-
fiar programas de intervencion encaminados a ese
fin. En este sentido habria que plantearse la razon
de que las mujeres consideran el teatro como un
ambito de practica y diversion. Igualmente, anali-
zar si sigue las mismas pautas en el grupo de
iguales desde la perspectiva de género.

NOTAS

! Los resultados expuestos en el presente articulo
se enmarcan en el proyecto de investigacion “El
Teatro y los jovenes”, desarrollado durante 2014
y 2017 en el Maéster en Teatro Aplicado de la
Universidad de Valencia. Se pretende sondear el
pensamiento de los jovenes y adolescentes sobre
el impacto y la huella dejados tras la experiencia
de hacer teatro o acceder a los contenidos teatra-
les, contrastar esos efectos con el desarrollo posi-
tivo y, finalmente, compararlos con sujetos que
no practican el teatro.
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RESUMEN: La formacion de asesores externos a los centros es un factor fundamental
en cualquier etapa del desarrollo profesional con vistas a la mejora institucional. A partir
de los datos obtenidos en este articulo mediante un cuestionario a los técnico-docentes de
Republica Dominicana, aportamos informacion practica relevante sobre las condiciones,
situaciones y contextos mas apropiados para el desarrollo de programas formativos Utiles
y eficaces. Los resultados obtenidos indican que las condiciones en que aprenden son
diferentes en funcién de las modalidades en que participan, considerando la experiencia,
motivacion, intereses y necesidades como los factores mas relevantes en la adquisicion de
aprendizajes.

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje, Asesoramiento, Desarrollo Profesional, Asesor
Pedagdgico.

Conditions for professional development of Dominican
technical teacher as pedagogical advisor

ABSTRACT: The training of outside consultants to the centers, in addition to that of the
teachers, is a fundamental factor in any stage of professional development with a view to
institutional improvement. In this article, from the data obtained through a questionnaire,
validated, passed on to the technicians-teachers of the Dominican Republic. We provide
relevant practical information on the conditions, situations and contexts most appropriate
for the development of useful and effective training programs. Results indicate that the
conditions in which they learn are different depending on the modalities in which they
participate, considering the experience, motivation, interests, and needs as the most rele-
vant factors in the acquisition of learning.

KEYWORDS: Learning, Advising, Professional Development, Pedagogic Advisor.
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1. MARCO TEORICO

Vivimos inmersos en una sociedad donde
los cambios se producen a una velocidad vertigi-
nosa y donde las demandas hacia el sistema edu-
cativo y, de forma muy concreta, a su profesora-
do, son cada vez mayores. La educacion se con-
vierte asi en elemento clave que proporciona
oportunidades, pero que también puede propiciar
situaciones de exclusion social (Murillo Estepa y
Olias Ferreras, 2010).

La dimension institucional es una dimension
intrinseca de los procesos de mejora escolar, y
probablemente la mas delicada a la hora de valo-
rar la eficacia, utilidad o éxito de tales procesos.
Pero cualquier deseo de mejora institucional pasa
ineludiblemente por prestar atencién a la forma-
cién del profesorado asi como también a la for-
macién de otras figuras externas o internas.

El Reglamento del Estatuto del Docente de
Republica Dominicana reconoce, en su articulo 4
del Capitulo I, la figura del Técnico Docente. Se
trata de un profesional con funciones de planifi-
cacion, asesoria, supervision, orientacién, o cual-
quier actividad intimamente vinculada a la formu-
lacion y ejecucion de las politicas educativas.

Multiples estudios (Fernandez, 1997; Garay
y Borquez, 2014; Guarro, 2001; Murillo Estepa,
2008; Nicastro y Andreozzi, 2003; Nieto, 2001)
demuestran el papel fundamental de los asesores
de educacion en el funcionamiento y eficacia de
las organizaciones educativas. La actitud de com-
promiso de los equipos de gestion constituye un
aspecto que garantiza el éxito de cualquier proce-
so de mejora. Para ello, es fundamental la inte-
gracion de sus planes en la dinamica habitual de
los centros, crear un buen clima de relaciones en
los mismos. Se trata de un cambio de modelo en
el asesoramiento que se suele desarrollar habi-
tualmente como especialistas en el acompafia-
miento de los procesos de mejora.

Tradicionalmente, los centros educativos
vienen realizando su trabajo de forma indepen-
diente y aislada, considerandose con capacidad
suficiente como para realizar su cometido sin

ayuda alguna (Murillo Estepa, 2008). Pero en
pleno siglo XXI, esto es impensable. Los centros
se encuentran en el punto de mira de cualquier
propuesta nueva. Se les atribuyen nuevas y mas
amplias funciones, se les establecen otros reque-
rimientos relacionados con la ensefianza de nue-
vas areas y materias, en definitiva, se les plantean
nuevas exigencias producto de los problemas que
la propia sociedad no puede resolver.

En este escenario es en el que hemos de si-
tuar la realidad del asesoramiento como proceso
fundamental de ayuda y acompafiamiento a los
centros educativos, en la busqueda del aprendiza-
je y desarrollo institucional, asi como en la mejo-
ra del rendimiento del alumnado. En este sentido,
la figura del técnico docente y el proceso de ase-
soramiento pueden ser considerados como proce-
sos de mediacion dialéctica entre teoria y practi-
ca.

La definicion de asesoramiento y el rol de
los técnicos docentes han ido cambiando signifi-
cativamente desde sus comienzos hasta la fecha.
En un principio, el técnico docente se concebia
como un experto en contenidos que desarrollaba
funciones de supervision. Posteriormente, en el
contexto normativo e institucional de la forma-
cion docente en la Republica Dominicana, y bajo
la influencia de diferentes autores (Bolivar, 1999,
2015; Domingo, 2012; Garcia y Sanchez, 2007;
Murillo Estepa, 2005, 2008; Nieto y Portela,
2006; Sanchez y Garcia, 2005) se empieza a en-
tender al técnico docente como alguien que ayuda
y acompafia en un determinado proceso. En este
sentido, el técnico pasa a trabajar con los docen-
tes, no sobre ellos, respetandolos como profesio-
nales y acomodandose a sus demandas e iniciati-
vas, en una relacion menos intervencionista y mas
colaborativa. Su funcion, entre otras, es la de
colaborar para que la organizacién funcione, in-
tegrando a todos, intentando alcanzar acuerdos
gue permitan una base ética de comportamientos,
asi como una busqueda de soluciones de manera
consensuada. Sin embargo, esta tarea no es senci-
lla. Frecuentemente la labor del asesor es la de
ocuparse de aspectos mas técnicos de los proce-
sos de orientacién, cambio y mejora educativa
(Garcia Gémez, 2008).

Como hemos planteado hace algin tiempo
(Murillo Estepa, 2005), no debemos de considerar
la funcion asesora como perspectiva eminente-
mente tecnoldgica, sino como un proceso de
acompafiamiento a centros y docentes en un con-
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texto social complejo. Tal vez por ello, hoy méas
que nunca se requiere de una revision del modelo
de asesoramiento que fortalezca su credibilidad
tanto en los centros, como en los deméas &mbitos
del sistema educativo. Como en cualquier comu-
nidad, las personas constituyen el elemento méas
importante y la comunidad no podria existir sin
las relaciones con los docentes (Smith, 2015).

El reconocimiento de que cada centro debe
de asumir la responsabilidad de mejora continua,
a partir de su propia identidad y realidad cultural,
abre las puertas a la opcién de recibir ayuda y a
que cobre mas sentido la funcion asesora. El de-
seo de que cada centro pueda generar desde su
interior las respuestas necesarias para la solucion
de sus problemas y la importancia de contar con
la autonomia necesaria como para que ello pueda
ser factible, no excluye, ni es incompatible con
procesos de ayuda externa. La mayoria de los
sistemas educativos cuentan con una amplia di-
versidad de profesionales que ofrecen al profeso-
rado, y a los centros, funciones de asesoramiento
y de ayuda pedagdgica, y ese rol en la Republica
Dominicana lo desempefian los profesionales
clasificados como técnicos-docentes.

Desde los profesionales del asesoramiento
se ha de promover la reflexion en los centros y se
debe fomentar la utilizacion de una tecnologia
precisa gque contribuya al desarrollo de una autén-
tica sociedad del conocimiento.

La constitucion de equipos de trabajo, el in-
tercambio profesional y la difusion del conoci-
miento, asi como la creacion de redes profesiona-
les, se constituyen en algo fundamental para
adentrase en lo institucional.

El profesional del asesoramiento ha de con-
siderar en el desempefio de su tarea las razones
por las que los asesorados hacen lo que hacen, es
decir, debe entender las bases racionales, emo-
cionales y culturales. Solo asi se puede resolver
mejor la paradoja que se le presenta a un profe-
sional del asesoramiento cuando trabaja con un
sistema al cual no pertenece. Pero ademas, ha de
tomar conciencia de los procesos institucionales y
de sus resultados espontaneos. Para el incremento
del desarrollo institucional, objetivo primordial
de cualquier centro educativo, no basta con
desearlo. Al deseo hay que afiadir cierta dosis de
habilidad (también de intencionalidad) que le
ayude a hacerlo realidad. El desarrollo es algo
intencional, es un proceso de aprendizaje colecti-

Vo, y en este desempefio los técnicos y docentes
han de ir de la mano.

Para la practica del asesoramiento se van a
necesitar tres grandes competencias: vision, ana-
lisis y accion (Herrscher, 2003): (a) vision global
del problema que no diluya ni confunda el objeti-
Vo que hay que conseguir; (b) analisis fragmenta-
do de las posibles partes del problema, pero sin
perder de vista los vinculos entre ellas; y (c) ac-
cion y practica fundamentada.

En este sentido, se puede dar respuesta a las
demandas de asesoramiento formuladas por los
centros, reconduciéndolas hacia estrategias que
favorezcan la reflexion del profesorado sobre sus
préacticas, para mejorarlas mediante modelos de
implicacion. Para esto, el profesional del aseso-
ramiento debe contar con un esquema de interpre-
tacion que pueda enlazar la comprensiéon de los
hechos con la explicacion de los mismos, lo que
significa considerar a los asesorados, sus modos
de sentir y pensar su realidad cotidiana, y por
supuesto tener en cuenta la realidad externa a
ellos y las condiciones objetivas de su marco de
produccién.

El técnico docente, como profesional del
asesoramiento y el acompariamiento, debe apren-
der a vivir con los docentes, a escuchar sus voces,
a percibir sus sentimientos y emociones cuando
intentan transformar su practica. En la blsqueda
del “orden” a través de dicha articulacion nos
podemos ir acercando a la consecucién del efecto
de apoyo y acompafiamiento gue el asesoramien-
to tiene por objeto (Avalos, 2014).

Pero el desarrollo de las funciones que le co-
rresponden no es facil de desempefiar. Dar senti-
do a la funcion asesora, establecer la relacion con
los centros, considerar los presupuestos para es-
tablecer una teoria de su proceder como asesor,
fundamentar sus intervenciones, en definitiva,
requieren de un continuo proceso de aprendizaje
y puesta al dia que contribuya a los procesos de
mejora de los centros.

El sistema educativo dominicano, en su
transicion hacia el segundo Plan Decenal (2002-
2007), establece el cambio de la perspectiva insti-
tucional del rol del personal técnico en regionales
y distritos, que pasa de la supervision al acompa-
flamiento, insertandose tales practicas en los cen-
tros mediante programas de redefinicion de la
gestion y la supervision de los niveles educativos.
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En el Plan Decenal de Educacion (2008-
2018) se crea la funcion del coordinador docente
por niveles y ciclos, fortaleciendo de esta forma
el proceso de acompafiamiento interno en los
centros educativos. Estas decisiones de politica
educativa vienen a reconocer que los procesos de
innovacion y mejora escolar, desarrollo curricular
y de formacién en el propio lugar de trabajo, re-
quieren tanto del acompafiamiento interno, como
de la existencia de profesionales de acomparfia-
miento externo que colaboren con los docentes en
el inicio, desarrollo y evaluacion de sus proyec-
tos. Tales profesionales se convierten en artifices
de los procesos de cambio y mejora, y pueden
proporcionar los nexos de union necesarios entre
la teoria y la préctica.

Por lo tanto, desde esta perspectiva, los téc-
nicos docentes emergen como una figura ligada
fundamentalmente a labores de asesoramiento
pedagdgico y, que por su ubicacién y funciones,
hemos de considerarlos como asesores externos
qgue han de coordinarse con agentes del propio
centro escolar, y con los coordinadores docentes
para el desarrollo de planes de mejora y/o pro-
gramas institucionales de cambio.

La necesidad de formacion de los técnicos
docentes, ante la realidad analizada, y los desa-
fios que les corresponden en el desarrollo de sus
funciones, queda mas que justificada. Ademas, se
trata de un tema que es percibido como necesidad
por parte de importantes profesionales de la edu-
cacion del ambito dominicano. En este sentido,
docentes y directivos que participan en procesos
de formacion continua plantean la necesidad de
que “en las capacitaciones se incluyan a los técni-
cos distritales, porque ellos no pueden supervisar
lo que no conocen (...) porque él es el responsa-
ble de darle seguimiento al docente” (Inafocam,
2013: 38).

Desde el Inafocam (Instituto Nacional de
Formacién y Capacitacion del Magisterio), en su
vision estratégica de la formacion continua desde
el centro educativo, se plantean una serie de obje-
tivos generales relacionados con los procesos de
autoevaluacion y elaboracion de planes de mejora
por parte de los centros educativos. Y en la con-
secucion de tales objetivos tienen bastante que
ver los técnicos docentes, dado que se especifica
claramente la necesidad de fortalecer la capacidad
de acompafiamiento efectivo.

En este contexto y desafio de formacion
continua es donde situamos el contenido de este
articulo. Intentamos conocer los procesos de
aprendizaje de los técnicos docentes, asi como los
contextos formativos que lo favorecen. Qué con-
diciones de aprendizaje consideran los técnicos
docentes como mas relevantes, qué actitud mani-
fiestan ante los procesos de cambio y cuéles son
sus preferencias en cuanto a condiciones que
deben reunir las actividades formativas en que
participan, constituyen los focos de atencion
principal de este estudio. Una mayor compren-
sion de dichos aspectos puede facilitar los planes
estratégicos de formacion para tales profesiona-
les, de forma que se ajusten mas a las necesidades
que perciben y sienten, al tiempo que puedan
ajustarse a sus condiciones de aprendizaje y a los
contextos formativos en que tengan lugar.

2. METODO

Para el desarrollo de este estudio nos hemos
planteado, con vistas a un mejor desarrollo de las
funciones del asesor, las siguientes preguntas de
investigacion: a) ¢cudles son los elementos que
potencian el aprendizaje en los técnicos y aseso-
res docentes de la Republica Dominicana?; b)
¢qué actitudes muestran en cuanto a los procesos
de cambio y mejora escolar?; c¢) ¢cuales son sus
preferencias en cuanto a su participacion en acti-
vidades formativas?

La poblacién objeto de estudio la componen
los técnicos docentes participantes en un progra-
ma de formacién sobre mejora escolar, pertene-
cientes a las dieciocho regionales en las que se
divide la Republica Dominicana. Hay que consi-
derar que el nimero de técnicos regionales parti-
cipantes ha sido de 20 (en algunas regionales hay
mas de un técnico regional) y de 103 en el caso
de los técnicos de distrito. Del total de la pobla-
cién, 123 técnicos docentes, hemos recibido res-
puesta de 72 (58,5% del total), concretamente de
trece técnicos regionales (13) y cincuenta y nueve
técnicos de distrito (59).

Para la recogida de los datos hemos utiliza-
do el cuestionario sobre condiciones de aprendi-
zaje de técnicos y asesores pedagdgicos (Marcelo
y Murillo Estepa, 1998), debidamente validado y
adaptado a la realidad del contexto dominicano.
El instrumento consta de 66 variables, agrupadas
por dimensiones y cada una de ellas conteniendo
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sus correspondientes indicadores con el fin de
facilitar su analisis.

En relacion con el analisis de los datos, he-
mos utilizado como herramienta el software de
analisis estadistico SPSS (v. 21), asi como la
estadistica descriptiva como técnica con un dise-
fio de caracter cuantitativo. Calculamos la consis-
tencia interna del instrumento basandonos en el

N %

Casos  Valido 48 66,7
Excluido* 24 33,3

Total 72 100,0

alfa de Cronbach permitiéndonos asi estimar la
fiabilidad del instrumento de medida a través del
conjunto de items. Siguiendo el criterio de Geor-
ge y Mallery (2003), podemos determinar que
nuestro instrumento es fiable ya que ha obtenido
un coeficiente de ,710 (Tabla 1).

Alfa de Cronbach
,710 66

N de elementos

Tabla 1. Resumen de procesamiento de casos Y estadisticas de fiabilidad (Alfa de Cronbach).
Elaboracién propia
! La eliminacion por lista se basa en todas las variables del procedimiento

3. RESULTADOS

Iniciamos la descripcion de los resultados
del estudio presentando los datos sociologicos
correspondientes a la muestra definitiva partici-
pante en el estudio (Figura 1): los &mbitos de
referencia, el sexo, las edades, la experiencia
como técnicos y como docentes, asi como la
coordinacion previa de alguna actividad de for-
macion.

La Repulblica Dominicana esta dividida en
18 regionales y en cada una de ellas existen va-
rios distritos. Nos encontramos de esta forma, con
técnicos docentes cuyo ambito de actuacion es la
regional, y técnicos docentes gque desarrollan sus
funciones en el distrito. En este sentido, la mayo-
ria de la muestra responde a técnicos de distrito
(81,94%), si bien la proporcién en cuanto al ni-
mero total de técnicos docentes en cada uno de
los perfiles mencionados es bastante similar (65%
en el caso de los técnicos regionales y 57,3% en
el de los correspondientes a los distritos). En
cuanto al sexo, la mayoria son mujeres, en con-

creto un 71,23%, frente a un 28,77% de hombres.
Con referencia a la edad se puede comprobar que
la mayoria de quienes responden al cuestionario
se encuentran entre los 41 y 50 afios de edad. De
otra parte, se puede observar que estamos ante
una muestra de profesionales con una importante
trayectoria en el desempefio tanto de la funcién
docente, como de la de técnico. Por Ultimo, en
cuanto a su experiencia como coordinadores de
actividades de formacién, mas del 80% declara
haber realizado tales funciones en alguna ocasion,
con lo que nos encontramos con un colectivo con
amplia experiencia en la gestion de actividades
formativas.

Igualmente, junto a la gestion de actividades
formativas, se trata de un colectivo muy interesa-
do por su propio aprendizaje, mostrando una alta
participacion en diferentes modalidades de for-
macién (Figura 2), por lo que podemos destacar
la preocupacién mostrada por su propio desarro-
llo profesional.
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57,50%

Ambito de referencia Sexo
M Femenino
18,06% Regional Masculino
M Distrital
28,77%
71,23%
81,94%
Experiencia como técnico
Edad 30240 P
W 41a50 m Hasta 5 afios
28,80%
13,70% maés de 50
’ de 6a 10

afos

=11 omaés
21,90% anos

16%
26%

38%

Experiencia como docente

Hasta 10 afios

mdella20
afios
21 0 mas afos

Coordinacién actividades de formacion

mSi © No

19,18%

Figura 1. Representacion de los datos socioldgicos de los técnicos participantes en el programa de formacion. Elabora-

cion propia.
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100% - 93.06%  97:26%

90% A
80%
70%
60% o
50% A
40% -
30%
20% A
10% -

87,50%

80,28%
71,83%

0%

horas

Cursos  Cursos mas Seminarios Proyectos Proyectos
menos 30 30 horas

innovaciéon formacion

Figura 2. Participacion en actividades de formacion en los Gltimos 5 afios.
Elaboracién propia

A continuacion, presentamos los resultados
mas relevantes en funcion de las dimensiones de
analisis que guian el estudio: condiciones de
aprendizaje, actitudes en relacién con la mejora
escolar y condiciones formativas, para finalizar
con un analisis de contraste de las variables: sexo,
tipologia de técnico (distrital o regional), edad y
afios de experiencia (como técnico y docente).

3.1. Condiciones de aprendizaje

Para el andlisis de esta dimensidn, partimos
de la concepcion de aprendizaje que manifiestan
los técnicos encuestados, haciendo referencia a
los resultados mas relevantes en relacién con los
elementos que, desde su punto de vista, intervie-
nen en los procesos de formacion como potencia-
dores u obstaculizadores de sus aprendizajes.

En este sentido, en relacion con la concep-
cion que los técnicos tienen sobre el aprendizaje
(Figura 3), es de destacar la importancia del ele-
mento social por encima de otros aspectos como
la percepcion del aprendizaje como cambio de
conducta o como actividad interna propia. En
torno a lo sefialado, la interaccion de grupo obtie-
ne un valor alto con un 66,67%. Esto implica una
concepcion de que el aprendizaje se produce en
contextos o situaciones sociales de interaccion
con otras personas, lo que facilita que se puedan
conocer otros puntos de vista y desarrollar ideas
propias. Piensan, por tanto, que las personas desa-
rrollan conocimientos, destrezas, estrategias,
creencias y actitudes mediante la observacion e
interaccion con los demas, es decir, muestran una
concepcion de aprendizaje de tipo social. En un
segundo término destaca entender el aprendizaje
como un proceso que tiende a la autonomia per-
sonal (50%) pero que se basa en el desarrollo
personal y afectivo.
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70% A

60% A

50% -

40% -

28,79%

30% A
24,24%

66,67%

22,73%

20% T T

conducta interna

Cambio de Actividad Tendente ala Observacién e Interaccion
autonomia imitacion grupal

Figura 3. Concepcion sobre el aprendizaje. Elaboracion propia

Con respecto a los elementos que potencian
el aprendizaje, desde la perspectiva de los técni-
cos dominicanos, destacan la lectura, la observa-
cién y la aplicacion practica de lo que se aprende,
sobre otros aspectos como la escucha de la infor-
macién que pueden ofrecer otros comparieros, la
discusion y debate con ellos o la visualizacion de
demostraciones, si bien todas las opciones que se
ofrecen se sefialan en un alto porcentaje (Figura
4). En este sentido, puede comprobarse, aungue

no con diferencias muy significativas, una predi-
leccion por un aprendizaje mas auténomo, frente
a otro mas colectivo basado en la interaccion con
los demas, a pesar de ser la concepcion de apren-
dizaje que mas valoran. Pero como decimos, son
porcentajes altos y muy similares los que obte-
nemos entre las diferentes opciones de respuestas
ofrecidas, por lo que todo apunta a que los técni-
cos docentes prefieren aprender combinando el
aprendizaje en grupo y el autébnomo.

98% A

97% ~

96% -

95% -+

94% -

93% o

92%

91% o

90%

96,97% 96,97% 96,97%
93,85% 93,85%
90,91%
Lo libroso  Discuto con mis Escucho aotros Veo Llevo algoala Observo
articulos compafieros compafieros  demostraciones préctica resultados

Figura 4. Elementos potenciadores del aprendizaje. Elaboracion propia
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Como aspectos que obstaculizan el aprendi-
zaje (Figura 5) destacan la falta de tiempo
(73,92%), el exceso de carga docente (72,26%) y
la falta de medios (65,93%). En menor media se
sefialan otros elementos como el aislamiento
(48,28%), la falta de orientacion (51,94%) o la
autoconfianza (53,61%). En realidad, pretende-
mos obtener informacidn sobre los aspectos que
mas influyen, desde la perspectiva de los técnicos
docentes, en que no lleguen a aprender lo que
desean o pretenden, de ahi que entre las opciones

de respuesta se les ofrece una serie de factores
que hacen referencia tanto a limitaciones de tipo
externo como de tipo interno. En definitiva, in-
tentamos conocer si los elementos que dificultan
su aprendizaje los relacionan con su propia con-
ducta o con factores ajenos a la misma, si pode-
mos hablar de creencias en un control interno o
externo. Y como sefialan los resultados mostra-
dos, son los factores ajenos los que sefialan como
principales obstaculizadores de los aprendizajes.

80% -
75% 1 72.26% 73,82%
70% 1 65.93%
65% -
60%
55%
50%

45%

59,60%

9
51,94% 5361%

48,28%

40%

docente

T T T T T T J
Exceso carga Faltatiempo Faltamedios Aislamiento Falta Falta Autoconfianza

motivacion orientacion

Figura 5. Factores obstaculizadores del aprendizaje. Elaboracion propia

En relacion con el indicador aspectos gene-
rales sobre el aprendizaje (Figura 6), presenta-
mos so6lo los resultados de mayor porcentaje de
entre todos los items que se ofrecen como posibi-
lidad de respuesta, desechando los menos signifi-
cativos. En este sentido, un 94,6% de la muestra
participante reconoce una relacion estrecha y
directa entre las oportunidades de aprendizaje y la
mejora de la calidad en el desarrollo de sus fun-

ciones como técnico. Un 92,4% entiende que el
asesor juega un papel fundamental tanto en el
aprendizaje del profesorado, como en el rendi-
miento del alumnado. El 87,3% constata la nece-
sidad de participar en cursos de perfeccionamien-
to para aumentar su aprendizaje. Un 84,6% se ve
capacitado para asesorar al profesorado. Y un
82,6% muestra una preocupacién por la coordi-
nacién con sus compafieros del distrito.
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100% A
98% -
96% - 94,6%

94% - 92,4%
92% -
90% -
88% -
86% -
84% A
82% -

87,8%

84,6%
82,6%

80% T T
Oportunidades Asesor agente
de aprendizaje  principal

Cursos Capacitacion Coordinacion
formacion

Figura 6. Aspectos generales sobre el aprendizaje. Elaboracion propia

Como sintesis de este apartado referido a la
dimension condiciones de aprendizaje, hemos de
destacar una concepcion del mismo de tipo soc