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PRÓLOGO

Podemos defi nir una innovación como una idea, objeto o práctica percibida 
como nueva por un individuo o individuos, que intenta introducir mejoras en 
relación a objetivos deseados, que tiene una fundamentación, y que se planifi ca, 
desarrolla y evalúa. Esta puede referirse a aspectos concretos del proceso educati-
vo, o a estrategias o abordajes más globales de la calidad de la docencia destinados 
a la mejora en alguno de sus ámbitos, o referidas al conjunto de una titulación, 
o de un grupo de titulaciones. La innovación educativa es un proceso que pasa 
por fases para fi nalmente ser exitosa. En primer lugar, su diseño. Seguidamente 
la evaluación de su impacto y efi cacia. Y en una última fase, su conversión en 
buenas prácticas mediante la formación del profesorado. Las temáticas para 
la innovación educativa son variadas: Planifi cación docente, coordinación de 
asignaturas, evaluación de la docencia y del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
prácticas externas, trabajo de fi n de grado, estrategias de enseñanza-aprendizaje, 
elaboración de materiales, orientación y acción tutorial, aprendizaje y motivación, 
nuevas tecnologías.

La relevancia de la innovación para la mejora del proceso educativo es in-
dudable. Tiene un papel especialmente relevante en la búsqueda de las vías para 
abordar los diversos problemas que vamos detectando y que lastran la calidad de 
nuestros programas formativos, y también, por el otro lado, en la optimización 
de sus posibilidades de mejora. Por poner algunos ejemplos: la mejora en la 
coordinación horizontal y vertical de los currículos formativos; la operativización 
de las competencias profesionales de los grados y su evaluación; la potenciación 
de las competencias transversales, lingüísticas y comunicativas, de búsqueda de 
información o el fomento del espíritu crítico y de análisis de la realidad; la opti-
mización del proceso de enseñanza-aprendizaje mediante la incorporación de las 
Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC); el Trabajo de 
Fin de Grado, o la inserción laboral. Los hallazgos de este tipo de investigación 
que es la Innovación Educativa tienen la ventaja de ser susceptibles de convertirse 
en buenas prácticas para su incorporación a los centros universitarios.

Su elaboración e implementación requieren de una adecuada planifi cación, 
por lo que es conveniente tener en cuenta algunas reglas para que acaben siendo 
experiencias exitosas y satisfactorias. Me refi ero a la adecuada detección de su 



necesidad, y a la clara identifi cación del problema o de la mejora que se pretende 
abordar. Ello se refl ejará en la concreción de objetivos evaluables. Como en la 
investigación científi ca, es necesario conocer lo que se ha hecho en relación a 
la temática propuesta. Además, es mejor ir paso a paso que plantearse objetivos 
demasiado ambiciosos; y, por último, recordaremos que es conveniente aprove-
char los recursos disponibles, tanto materiales como humanos: las innovaciones 
educativas no son necesariamente costosas.

En este libro se recoge un conjunto de experiencias de innovación educa-
tiva desarrolladas en la ULL en el curso 2011-12. Se abordan distintos ámbitos y 
ramas del conocimiento, y ocupan temáticas variadas que han sido desarrolladas 
con rigor, y con un claro potencial para su extrapolación a efectos de la mejora 
educativa en el ámbito universitario. Esta publicación constituye una primera 
edición de una serie que irá recogiendo las experiencias de innovación educati-
va de la ULL. Este es un paso relevante para su impulso en nuestra institución, 
como lo es el de su vinculación con la investigación educativa, para potenciar 
su publicación en las revistas científi cas en este ámbito cada vez más pujante y 
relevante para las universidades. Sobre todo representan el deseo y el compro-
miso del profesorado de la ULL para la mejora del proceso educativo mediante 
la investigación, la evaluación y la refl exión compartida de nuestras prácticas y 
planteamientos docentes.

Quisiera terminar afi rmándome en la convicción de que no puede existir 
la calidad sin la innovación, más si cabe en el ámbito educativo. La apuesta por 
la calidad es ahora más necesaria que nunca. La calidad será la verdadera vara 
de medir para las universidades en el contexto europeo y mundial en el que nos 
movemos, y la universidad que no se mueva en esa dirección dejará de ser atractiva 
y competitiva. Esperamos que las experiencias de innovación que se ofrecen en 
este libro despierten el interés, así como el intercambio de experiencias entre el 
profesorado, y que sirvan de estímulo para nuevas ideas y propuestas de innova-
ción, atractivas, sugerentes y útiles.

La Laguna, a 5 de noviembre de 2012

 Hipólito MARRERO HERNÁNDEZ

 Vicerrector de Calidad Institucional
 e Innovación Educativa de la ULL
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Pedro Álvarez Pérez
Facultad de Educación, Universidad de La Laguna

palvarez@ull.es



RESUMEN

En esta comunicación se presenta un proyecto de innovación desarrollado con estudiantes 
deportistas de alto nivel que cursan sus estudios en distintos centros de la Universidad 
de La Laguna. El programa responde al derecho recogido en el Estatuto del Estudiante 
Universitario y a la necesidad que desde hace bastante tiempo viene planteando el alum-
nado que tiene que alternar su formación académica con las actividades del deporte de 
alta competición que practican. La dedicación que les exige dicha práctica deportiva 
(entrenamientos, competición, desplazamientos, etc.) hace que su formación universitaria 
se vea muchas veces alterada, al no poder seguir el mismo ritmo del alumnado que acude 
regularmente a clase. Sin un adecuado asesoramiento que les permita ajustar su proceso 
de aprendizaje a las situaciones particulares de cada uno, es posible que muchos de estos 
estudiantes se vean abocados a situaciones de fracaso y abandono de los estudios. En tor-
no a esta problemática y al compromiso que la Universidad tiene con estos estudiantes, 
que en muchos casos compiten en representación de la propia institución, se ha visto la 
conveniencia de implantar un Programa de Tutorías Personalizada para Estudiantes Deportistas 
de Alto Nivel (TUDAN), con el fi n de encontrar soluciones a las necesidades específi cas 
de los mismos, de forma que puedan desarrollar en paralelo y de forma efi ciente su ca-
rrera deportiva y su formación académica universitaria. La tutoría personalizada es una 
estrategia de atención y apoyo al alumnado mediante la cual un profesor se convierte en 
tutor personal para hacer un seguimiento del proceso de aprendizaje, asesorarle en la 
resolución de los inconvenientes que la práctica deportiva genera en su proceso forma-
tivo, ayudarle a planifi car su proyecto académico-profesional y apoyarle en la toma de 
decisiones relativas a su proceso de aprendizaje

PALABRAS CLAVE: Tutoría universitaria, tutoría y sistemas de calidad, tutoría personalizada, 
estudiantes deportistas, funciones del tutor.

ABSTRACT

In this paper we show an innovative project developed with high-level student-athletes 
one you are studying in different schools of the University of La Laguna. The program 
responds to the right enshrined in the University Student Statute and the need for quite 
some time come to raise the students who have to switch their education with the activities 
of top sport they practice. The dedication required that sport (training, competition, 
travel, etc..) Makes their university education often display impaired, unable to keep 
pace with the students who come to class regularly. Without adequate guidance to enable 
them to adjust their learning to the individual circumstances of each, it is possible that 
many of these students should have to situations of failure and dropout. Around this 
problem and the commitment that the University has with these students, which often 
compete on behalf of the institution, has seen fi t to introduce a Personalized Tutoring 
Program Student Athlete High Level (TUDAN) to fi nd solutions to the specifi c needs of 
the same, so they can develop in parallel and effi ciently, his career and academic college. 
The personal tutoring is a strategy of care and support to students by which a teacher/a 
becomes personal tutor to monitor the learning process, advise on solving the problems 
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that the sport generates in their education, help you plan your project professional and 
academic support you in making decisions about their learning process.

KEY WORDS: University tutoring, tutoring and quality systems, personalized tutoring, student 
athletes, functions of the tutor.

INTRODUCCIÓN

Son muchos los estudiantes que tienen que compaginar la formación en 
una titulación universitaria con la práctica deportiva de alto nivel. Aunque a 
priori pueden parecer procesos compatibles, no lo es tanto si se analizan las cir-
cunstancias a las que se ven expuestos los estudiantes que viven esta situación. 
La dedicación y el esfuerzo que les exige la práctica deportiva hacen que su for-
mación universitaria se vea muchas veces comprometida, al no poder seguir en 
muchos casos el mismo ritmo que el resto del alumnado. La asistencia regular a 
clase, la realización de prácticas, la elaboración de trabajos en grupo, la entrega 
de tareas de evaluación continua, la realización de los exámenes en el día y hora 
establecidos por los centros y facultades, etc., son aspectos claves en la vida uni-
versitaria que muchos de los deportistas de alto nivel no pueden cumplir debido 
a las exigencias deportivas (programas de entrenamiento de entre dos y cuatro 
horas diarias, periodos de concentración, desplazamientos por competición, 
participación en torneos, trofeos o campeonatos, etc.).

Y en el contexto de la universidad actual no es admisible que para poder 
estudiar se tenga que renunciar a otras metas que también contribuyen al desa-
rrollo integral de la persona o convertir el derecho a la educación en un principio 
al alcance sólo de unos pocos, aquellos que disponen de los medios necesarios 
para compensar las difi cultades que genera, en este caso, la alternancia entre 
formación y deporte. La práctica deportiva para los estudiantes no puede ser 
considerada una cuestión elitista. Por el contrario, se deberían articular las me-
didas necesarias para que la actividad deportiva sea una parte importante en el 
proceso de formación y de desarrollo del alumnado, puesto que a través de la 
misma se potencian muchas habilidades y competencias de relevancia para la 
integración socio-laboral.

CONCILIACIÓN ENTRE ACTIVIDAD DEPORTIVA Y PROCESO FORMATIVO

No se puede concebir el desarrollo de las personas en compartimentos 
estancos, sino en una globalidad sistémica que interrelaciona y se infl uye mu-
tuamente, de modo que las distintas facetas de la vida de una persona forman 
parte de un todo integrado. Y esto tiene una gran importancia en el caso de los 
deportistas de alto nivel: la alternancia de la práctica deportiva con la formación 



PREVENCIÓN DEL FRACASO ACADÉMICO EN ESTUDIANTES... 11

académica durante la adolescencia y la juventud puede facilitar el desarrollo 
profesional futuro, una vez el deportista llegue al fi nal de su carrera, que en 
algunos casos incluso se adelanta por circunstancias como lesiones importantes 
que le incapacitan para el deporte de alta competición.

Efectivamente, la práctica deportiva ofrece a los jóvenes la oportunidad de 
desarrollar habilidades sociales, adquirir responsabilidad en el logro de metas, 
comprometerse en el logro de objetivos, ser constante, resolver problemas y adver-
sidades, etc., competencias todas ellas que no sólo tienen relevancia en relación al 
deporte sino en otros planos de la vida personal. Este es un aspecto importante 
recogido en el Estatuto del Estudiante Universitario aprobado recientemente 
(Real Decreto 1791/2010):

La actividad física y deportiva es un componente de la formación integral del estu-
diante. A tal efecto, las Comunidades Autónomas y las universidades desarrollarán 
estructuras y programas y destinarán medios materiales y espacios sufi cientes para 
acoger la práctica deportiva de los estudiantes en las condiciones más apropiadas 
según los usos (Artículo 61).

Las medidas de apoyo al alumnado deportista no deberían ser sólo de 
carácter económico o de infraestructura, sino también de carácter académico 
y orientador, que permitan un ajuste del proceso formativo a las condiciones y 
situaciones particulares de estos estudiantes con necesidades educativas especí-
fi cas. Y es que sin una ayuda adecuada, sin el apoyo oportuno, muchos de ellos 
pueden verse abocados a situaciones de estrés, fracaso y/o abandono de los estu-
dios (Cabrera, Bethencourt, Álvarez y González, 2006), lo cual puede marcar de 
manera signifi cativa el futuro personal y profesional de muchos de estos jóvenes. 

La necesidad de articular y poner en marcha iniciativas y programas de 
apoyo a los estudiantes universitarios deportistas se recoge explícitamente en el 
Estatuto del Estudiante Universitario que ha aprobado el Ministerio de Educación:

Las universidades promoverán la compatibilidad de la actividad académica y 
deportiva de los estudiantes; En los términos previstos por la ordenación vigente, 
las universidades facilitarán el acceso a la universidad, los sistemas de orientación 
y seguimiento y la compatibilidad de los estudios con la práctica deportiva a los 
estudiantes reconocidos como deportistas de alto nivel por el Consejo Superior de 
Deportes o como deportistas de nivel cualifi cado o similar por las Comunidades 
Autónomas (Artículo 62).

Sin este tipo de ayuda personalizada, sin esta colaboración para resolver 
las difi cultades relacionadas con el proceso de enseñanza-aprendizaje, muchos 
estudiantes tendrán difi cultades para gestionar la alternancia, lo cual afectara 
de manera negativa en su motivación y es posible que encuentren en el aban-
dono una salida para liberarse de la presión que provoca la simultaneidad de la 
actividad deportiva y la actividad formativa. 
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LA TUTORÍA UNIVERSITARIA: UNA ESTRATEGIA DE APOYO ACADÉMICO AL ALUMNADO

Para hacer frente a esta situación, en algunas universidades del Estado es-
pañol se vienen desarrollando acciones de apoyo al alumnado deportista de alto 
nivel, con la fi nalidad de compensar las difi cultades que entraña esta doble acti-
vidad combinada. Universidades como la Complutense de Madrid, la Autónoma 
de Barcelona, La Coruña, Jaén, etc., vienen desarrollando programas de tutoría 
a los estudiantes deportistas, con el fi n de que puedan compaginar la actividad 
deportiva con sus obligaciones académicas y puedan integrarse plenamente en 
el sistema educativo universitario.

La tutoría universitaria es una de las medidas académicas importantes para 
hacer frente a las difi cultades de estos estudiantes y dar respuestas a las necesi-
dades específi cas de los mismos, de forma que puedan desarrollar en paralelo 
su carrera deportiva y su formación académica universitaria (Álvarez, 2002; 
Rodríguez, 2004). Concretamente, la tutoría personalizada es una estrategia de 
atención y apoyo al alumnado mediante la cual un profesor, preferentemente 
que imparta clase en primero, se convierte en tutor personal para ayudarle a 
planifi car su proyecto académico-profesional y apoyarle en la toma de decisiones 
relativas a su proceso de aprendizaje.

Las innumerables difi cultades que tienen que afrontar los estudiantes que 
llegan a la formación superior hacen necesaria la tutoría en esta etapa con el fi n 
de ampliar el marco de experiencias, expectativas y oportunidades, permitiendo 
que el alumnado desarrolle las capacidades apropiadas para el trabajo autóno-
mo, adquiera las habilidades que se requieren para hacer frente a la resolución 
de problemas, reconozca la diversidad de alternativas posibles y pueda valorar 
distintas fuentes de datos antes de decantarse de forma consciente y autónoma 
por aquellas que considere más adecuadas y relevantes (Álvarez, Asensio, Forner 
y Sobrado, 2006; Martínez, 2009). La tutoría universitaria tiene una clara misión 
en el trato personalizado de los estudiantes, procurando facilitarles la adaptación 
e integración en el sistema, tratando de facilitarles el aprovechamiento académi-
co y personal (la mejor utilización de los recursos disponibles, la mejora de las 
aptitudes personales, las técnicas de aprendizaje, el trabajo en equipo, etc.), y 
también la transición a la sociedad y al mundo del trabajo (Echeverría, Figuera 
y Gallego, 1996).

Esta interacción entre el estudiante y el tutor supone compartir experien-
cias, conocimientos y métodos de aprendizaje a través de un trabajo cooperativo 
y dialógico donde el alumno progresa hacia nuevos conocimientos que le per-
miten asumir otros retos incorporándolos a su proyecto de profesional y vital. 
Esta práctica de la tutoría como acompañamiento se fundamenta en un tipo de 
relación afectiva que se construye a partir del respeto, el rigor académico, la em-
patía, la confi anza mutua y la honestidad del tutor. El tutor desempeña un papel 
fundamental mediando en la resolución de difi cultades que afectan al proceso 
formativo del alumno deportista de alto nivel y aportando soluciones para que 
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pueda concluir con éxito sus estudios (García Nieto, 2008). Tarea fundamental 
del tutor es guiar, hacer un seguimiento y apoyar el proceso de aprendizaje 
académico para que el estudiante personalice el aprendizaje, incorpore a su 
funcionamiento cotidiano las habilidades y estrategias adquiridas aplicándolas 
a las distintas situaciones con efi cacia, desarrolle habilidades para la obtención 
de información. Una de las tareas específi cas del tutor tiene que ver con la me-
diación ante el conjunto de profesores y profesoras del deportista, con el fi n de 
encontrar soluciones a las difi cultades que ocasiona la práctica deportiva de alta 
competición, de modo que se puedan acomodar los calendarios académicos a 
los calendarios deportivos y que en ambos tipos de actividades se pueda obtener 
un rendimiento satisfactorio.

Más concretamente, supone negociar alternativas para resolver la imposibi-
lidad de asistir a exámenes, clases teóricas y prácticas y la necesidad de introducir 
algún tipo de apoyo académico personalizado (actividades de refuerzo, resolución 
de dudas a través de medios virtuales, tutoriales de apoyo para seguir la materia, 
etc.). Uno de los problemas más frecuentes suele presentarse por estas fechas y a 
fi nal de curso, coincidiendo sobre todo con las convocatorias de exámenes, a las 
que en muchas ocasiones los estudiantes deportistas no pueden acudir debido 
a concentraciones o competiciones. Esto hace que los estudiantes deportistas 
soliciten al tutor que medie con los profesores de las asignaturas para ajustar 
las fechas de evaluación a las necesidades que derivan de la práctica deportiva 
(campeonatos, concentraciones, etc.).

EL PROYECTO DE TUTORÍA PERSONALIZADA PARA ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DEPORTISTAS 
DE ALTO NIVEL

En la línea del trabajo desarrollada en otras universidades, en el curso aca-
démico 2010-2011 la Universidad de La Laguna inició un programa innovador 
dirigido a los estudiantes deportistas de alto nivel. El Sistema de Tutorías Persona-
lizadas para Deportistas de Alto Nivel (TUDAN) se pone en práctica con el apoyo 
del Vicerrectorado de Calidad Docente e Innovación Educativa, a través de un 
proyecto de Innovación Docente, y cuenta también con el apoyo del Vicerrecto-
rado de Asuntos Generales y el Consejo Superior de Deportes.

TUDAN es un programa de tutoría universitaria con el que se pretende 
llevar a cabo un seguimiento personalizado del proceso de aprendizaje de los 
deportistas de élite, que les facilite la toma de decisiones respecto a su forma-
ción y proyección profesional. De este modo, desde el momento de acceso a la 
Universidad, cada estudiante tendrá asignado un profesor-tutor que le atenderá 
y orientará desde un punto de vista humano y del aprendizaje, asesorándole 
académica y curricularmente. El profesor-tutor será un referente al que acudir 
para compartir las dudas y los problemas con los que se encuentren en el desa-
rrollo de su vida como alumnos universitarios. La tutoría de carrera pretende 
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un seguimiento idóneo del estudiante a lo largo de sus estudios superiores, en 
cuestiones relativas a la adaptación a la vida universitaria, afrontamiento del 
proceso de aprendizaje y salidas profesionales.

Participan en el programa de tutorías personalizadas profesores tutores de 
10 Facultades de la Universidad de La Laguna (Farmacia, Ingeniería en Edifi ca-
ción, Derecho, Maestro en Educación Física en la Facultad de Educación, Náutica 
y Transporte Marítimo, Medicina, Ciencias Empresariales, Psicología, Económicas 
y Administración y Gestión de Empresas) donde cursan sus estudios alumnado 
que practica deporte de alta competición. Entre ellos, deportistas de reconocido 
prestigio a nivel nacional como Simón Siverio (Campeón de España de salto de 
altura e integrante de la selección nacional), Yasmina Hernández (Campeona 
de la Superliga Femenina de voleibol e integrante del equipo nacional con más 
de 80 partidos internacionales) o María Medina (Campeona de España Sub 22 
y jugadora de la selección absoluta de frontenis).

El proyecto de Innovación de tutorías personalizadas para deportistas de 
alto nivel (TUDAN) trata de incidir, desde un plano cercano a cada estudiante, en 
la resolución de obstáculos que difi cultan el proceso formativo, en la adaptación 
del alumnado a la enseñanza universitaria y en el desarrollo de competencias 
transversales para el logro de las metas formativas y profesionales. La fi nalidad 
del programa es ayudar al alumnado a armonizar la actividad deportiva con 
la actividad académica, facilitando el acceso a los estudios, la organización del 
proceso de aprendizaje a través de un seguimiento tutorial personalizado y la 
planifi cación de un proyecto profesional y vital que le sirva de guía a lo largo de 
sus estudios y de cara al futuro.

Como paso previo al diseño y desarrollo del programa TUDAN, se llevó a 
cabo un diagnóstico de necesidades en el que se utilizaron tres procedimientos 
de recogida de información: un cuestionario, un grupo de discusión y entrevistas 
en profundidad con los 16 deportistas. Algunos de los resultados que ponen de 
manifi esto la necesidad de realizar actuaciones para los estudiantes deportistas 
de alto nivel fueron los siguientes:

– Información sobre los estudios:
– El 55.5% tenía poca o ninguna información sobre requisitos de acceso 

a los estudios universitarios.
– El 65.4% tenía poca o ninguna información sobre la metodología y sis-

temas de evaluación.
– El 69.1% tenía poca o ninguna información sobre servicios e instalacio-

nes de la ULL.
– Proceso formativo:

– Cuando no asisten a clase, el 79.5% pide ayuda a los compañeros.
– El 81.3% señala que el profesorado no ha realizado adaptaciones en la 

materia para dar respuesta a sus necesidades específi cas.
– Expectativas:
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– El 90.1% eligieron los estudios para dedicarse profesionalmente a ellos.
– El 50.6% no piensan terminar los estudios en los años contemplados en 

el plan de estudios.
– Tutorías:

– El 95.1% considera necesaria la fi gura del tutor académico.

A partir de estas necesidades, se establecieron los siguientes objetivos a 
lograr con el programa TUDAN:

– Facilitar la integración en el sistema educativo universitario de los deportistas 
de alto nivel.

– Ayudar a compaginar los estudios universitarios con la práctica deportiva de 
alto nivel.

– Ofrecer información sobre los servicios, ayudas y recursos de los centros y de la 
Universidad de La Laguna.

– Orientar al alumnado en sus estudios y en su proceso de aprendizaje.
– Facilitar el progreso académico del alumnado tutelado mediante el seguimiento 

individualizado y personalizado que facilite su toma de decisiones.
– Ayudar al alumnado a confi gurar su propio plan curricular en función de sus 

intereses y posibilidades y a proyectarlo correctamente hacia el desarrollo 
profesional.

– Orientar al alumnado en el desarrollo de las competencias transversales relevantes 
para su desarrollo profesional.

Se pretendía que al fi nalizar el proyecto de tutoría personalizada, el alum-
nado mejorara sus competencias para:

– Estar informado de las características de los estudios que ha elegido y de las 
asignaturas de su plan de estudios.

– Estar informado de distintos aspectos que afectan a la vida del estudiante 
(derechos y deberes, ayudas, órganos de participación, movilidad, etc.).

– Aplicar estrategias organizativas para gestionar el tiempo alternando la práctica 
deportiva y la formación académica.

– Tomar decisiones sobre la gestión de su proceso formativo (créditos, itinera-
rios, etc.).

– Manejar estrategias de aprendizaje para el proceso de aprendizaje autónomo.
– Construir un proyecto profesional adaptado a sus capacidades y posibilidades.
– Desarrollar habilidades de comunicación, empatía, respeto, colaboración, etc., 

en relación a su desarrollo profesional.

Con el fi n de avanzar en el logro de estos objetivos, se diseñaron 12 acti-
vidades para que cada tutor académico personal las pusiera en práctica con sus 
estudiantes de acuerdo a sus necesidades específi cas, curso de los estudiantes, 
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momento del curso, etc. A través de estas actividades, se pretendía que el tutor 
ayudara a los estudiantes deportistas a construir su proyecto formativo, profesional 
y vital en función de sus intereses y posibilidades, y a planifi car el curso académico 
en función del calendario deportivo, situando los períodos críticos y las posibles 
necesidades que tendrá en cada periodo. Además de estas actividades generales 
que se desarrollarán a lo largo del curso, el tutor debía facilitar la resolución de 
problemas que afectan el proceso formativo del estudiante tutelado.

Para el desarrollo del proyecto se diseñaron diferentes recursos:

– Aula virtual de coordinación.
– Guía de actividades de tutoría personalizada.
– Guía de apoyo al tutor.

En el programa tutorial para deportistas de alto nivel, la dinámica del 
asesoramiento se construye a través de relaciones individuales cuya periodicidad 
puede ser mensual, quincenal o semanal. En cualquier caso, es un programa que 
contempla la fl exibilidad como principio ya que se trata de un proceso de ayuda 
individualizada, en el que, además de las actividades programadas, pueden sur-
gir imprevistos que se deben atender. Las fases que se cubrieron en el programa 
fueron las siguientes:

1. Después de conocer a los deportistas de alto nivel que solicitan la participación 
en el Plan de Tutorías, se contacta con los decanos de las Facultades con el 
fi n de que designen un tutor personal para dichos estudiantes. El tutor es un 
profesor de la facultad o centro en el que el deportista se halla matriculado 
y que conoce bien el plan de estudios de la titulación escogida por el atleta. 
El tutor se convierte en el interlocutor entre los estudiantes-deportistas de 
alto nivel y la institución para tratar de solucionar las posibles disfunciones. 

2. Cada tutor contacta con los estudiantes y los convoca a una primera reunión 
para una entrevista. En esta entrevista se recaban datos sobre la vida de-
portiva del estudiante-deportista de alto nivel, sus difi cultades, sus inquie-
tudes, intereses, aspiraciones y comienza a elaborarse un registro personal 
(fi cha) de cada alumno deportista. Este registro se irá completando a lo 
largo del curso y será de ayuda a la hora de elaborar el informe personal 
de cada estudiante y la memoria fi nal de la experiencia de tutorización a 
deportistas de alto nivel. En esta reunión se les informa asimismo de los 
derechos y obligaciones que tendrán como integrantes del programa. Se 
recomienda asimismo la fi rma de un contrato académico por parte del 
estudiante, comprometiéndose a participar en las distintas actividades del 
plan de tutorías personalizadas. Un plan que cada tutor personalizará en 
función de las situaciones particulares de los estudiantes que tutele. En 
esta reunión se debe acordar también un calendario de reuniones a lo 
largo del curso.
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3. Este plan general se organiza en torno a las siguientes actividades:

– Ficha personal y contrato de tutoría.
– Integración a la vida universitaria.
– Mapa del curso, periodos críticos y plan de trabajo.
– Derechos y deberes de los estudiantes deportistas.
– Ayudas y servicios de apoyo a los estudiantes deportistas.
– Perfi l profesional y competencias transversales.
– Cualidades y expectativas hacia los estudios.
– Valoración de la marcha del curso y preparación de la evaluación.
– Organización y planifi cación del estudio.
– Proyecto profesional y vital.
– El futuro profesional.
– Resultados formativos y planes de mejora.

A través de estas actividades, el tutor ayudará al estudiante deportista a 
construir su proyecto formativo, profesional y vital en función de sus inte-
reses y posibilidades y a planifi car el curso académico en función del ca-
lendario deportivo, situando los períodos críticos y las posibles necesidades 
que tendrá en cada periodo. Además de estas actividades generales que se 
desarrollarán a lo largo del curso, el tutor debe facilitar la resolución de 
problemas que afecten el proceso formativo del estudiante tutelado. En su 
labor de mediador, tendrá que gestionar soluciones a los problemas que 
vengan derivados de la condición de deportista (adaptaciones del calendario 
académico necesarias, cambios de fechas de exámenes, entrega de trabajos y 
ejercicios o realización de prácticas, etc.). En ningún caso este programa de 
tutorías personalizadas debe verse como incompatible con otros programas 
y actividades de apoyo al alumnado, en tanto que lo que aquí se pretende 
es dar una respuesta a las necesidades específi cas al alumnado deportista 
de alto nivel y las acciones contempladas están pensadas para dar respuesta 
a las situaciones particulares de cada uno.

4. Para el seguimiento y evaluación del programa se establece el siguiente pro-
cedimiento:
– Elaboración de una fi cha de seguimiento de las sesiones de tutoría.
– Registro de los progresos y las difi cultades que tiene el alumnado, y todo 

ello se plasmará al fi nal en el informe individualizado. 
5. Al fi nalizar el curso se elabora un informe por parte del tutor donde se dé 

cuenta de los resultados académicos, los principales resultados deportivos 
del alumno, junto con las valoraciones generales relativas a la experiencia 
de tutoría personalizada.
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RESULTADOS

El desarrollo del programa de tutorías personalizadas ha tenido una res-
puesta muy satisfactoria, no sólo por parte de los profesores tutores que han mos-
trado una enorme implicación y compromiso para llevar a cabo un seguimiento 
personalizado del proceso de aprendizaje de los deportistas de élite, sino también 
por parte de los propios estudiantes tutelados, que desde el momento en que han 
conocido la existencia del programa han dejado patente su valoración positiva al 
sentirse respaldados y apoyados para encontrar soluciones a los problemas que 
derivan de la compaginación de estas dos actividades. 

Aunque los efectos de este tipo de iniciativas no se pueden ver en muchos 
casos de forma inmediata, a través del seguimiento y contacto personalizado 
con los estudiantes deportistas de alto nivel podemos afi rmar que TUDAN ha 
contribuido a la mejora de:

– El nivel de información sobre aspectos básicos de la vida universitaria, como 
pueden ser derechos y deberes de estudiantes deportistas.

– La capacidad para organizar, planifi car y gestionar el tiempo de estudio.
– Mejorar la capacidad de tomar decisiones sobre el futuro académico profesional.
– Mejorar sus estrategias para el proceso de aprendizaje autónomo.

Como valoración general, se puede afi rmar que en este primer año de 
puesta en marcha del programa de tutorías personalizadas para estudiantes 
deportistas de alto nivel (TUDAN) se han conseguido los objetivos propuestos. 
No obstante, de cara a próximos cursos, se deberían tener en cuenta algunos 
de los siguientes aspectos de mejora:

– Desarrollar una adecuada planifi cación del programa TUDAN que permita 
iniciar las tutorías personalizadas desde el principio del curso académico 
y a lo largo de la duración de toda la carrera universitaria.

– Introducir nuevos recursos virtuales que faciliten la tutoría personalizada y el 
seguimiento del proceso formativo del alumnado.

– Ofrecer más ayudas, becas y servicios a los estudiantes deportistas de alto 
nivel con la intención de facilitar la compaginación entre la formación 
académica y deportiva.

– Introducir normativas que vayan encaminadas a eliminar los vacíos legales que 
tienen que afrontar los deportistas de alto nivel para poder compatibilizar 
adecuadamente su formación académica y su proceso formativo.

Este tipo de experiencias, sin duda, puede contribuir al logro de las metas 
formativas del alumnado y afortunadamente ya son muchos los jóvenes deportistas 
que acreditan una titulación (media o superior) que les puede abrir las puertas 
a su futuro profesional una vez concluida su carrera deportiva.
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RESUMEN

Los cambios que se han introducido en el modelo de la enseñanza universitaria y la nue-
va normativa recogida en el Estatuto del Estudiante Universitario exigen una respuesta 
adaptada a las necesidades específi cas que tiene el alumnado. Entre otros, hay un impor-
tante colectivo de estudiantes que han sido reconocidos como deportistas de alto nivel y 
que requieren orientación y ayuda para poder armonizar su proceso de aprendizaje con 
la práctica deportiva. Este es el objetivo fundamental del programa de innovación que 
se viene desarrollando en la Universidad de La Laguna y con el que se pretende llevar 
a cabo un seguimiento personalizado del proceso de aprendizaje de los deportistas de 
élite, que les facilite la toma de decisiones respecto a su formación y preparación, concre-
tando para ello distintas medidas que permitan mejorar su rendimiento y su proyección 
profesional. La tutoría personalizada es una estrategia de atención y apoyo al alumno 
mediante la cual un profesor se convierte en tutor personal, para ayudarle a planifi car 
su proyecto académico-profesional y apoyarlo en la toma de decisiones relativas a su pro-
ceso de aprendizaje. En este proceso de apoyo y seguimiento personalizado al alumnado 
deportista tienen un peso importante las nuevas tecnologías, que se han convertido en 
un recurso básico para la atención personalizada a los deportistas de alto nivel. No sólo 
se emplea el aula virtual como recurso de apoyo a la tutoría presencial que lleva a cabo 
el profesor tutor con el alumnado deportista, sino que se ha introducido el e-portafolio 
como una herramienta digital para facilitar la organización del proceso de aprendizaje, 
la estructuración del proyecto académico profesional y la interacción-comunicación entre 
estudiantes y tutores. Los resultados del proyecto sin duda permitirán la extrapolación de 
esta experiencia a otros contextos, para llevar a cabo procesos de tutoría personalizada 
empleando recursos digitales.

PALABRAS CLAVE: Tutoría universitaria, tutoría y sistemas de calidad, tutoría personalizada, 
estudiantes deportistas, funciones del tutor, enseñanza y recursos tecnológicos.

ABSTRACT

The changes that have been introduced in the model of university education and the new 
rules laid down in the Charter of the University Student requires a response tailored to 
the specifi c needs that the students have. Among others there is a signifi cant group of 
students who have been recognized as top athletes and need guidance and help to harmo-
nize the process of learning the sport. This is the fundamental objective of the innovation 
program that is being developed at the University of La Laguna and which aims to carry 
out a personalized learning process of elite athletes, to facilitate their decision making 
regarding their training and preparation for it specifying various measures to improve 
their performance and professional projection. Mentoring is a strategy of personalized 
attention and support to students through which a teacher / tutor becomes a staff to help 
you plan your academic and professional project and support you in making decisions 
about their learning process. In this process of support and personalized student athlete 
to play an important role the nine technologies that have become a basic resource for 
personalized attention to high-level athletes. Not only the virtual classroom is used as a 
resource to support classroom tutoring holding the tutor with the student athlete, but has 
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entered the e-portfolio as a tool for organizing digital learning process, the structuring 
of the academic-professional communication and interaction between students and tu-
tors. The project results will certainly allow the extrapolation of this experience to other 
contexts, to perform personalized tutoring processes using digital resources.

KEY WORDS: Tutoring university, mentoring and quality systems, personal tutoring, stu-
dent-athletes, tutor functions, teaching and technological resources.

INTRODUCCIÓN

La implantación del modelo educativo del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES), que pone el acento entre otras cuestiones en el fomento del 
proceso de aprendizaje autónomo tutelado del alumnado, y el recientemente 
aprobado Estatuto del Estudiante Universitario, que dedica todo el capítulo XII a 
la actividad deportiva de los estudiantes en la educación superior, son dos de las 
razones principales que justifi can la realización de este proyecto, a través del cual 
se pretende dar respuesta a las necesidades de los estudiantes universitarios que 
tienen que compaginar su formación académica con la práctica de un deporte 
de alta competición. Como estrategia fundamental para atender las necesidades 
de estos estudiantes deportistas se ha introducido la tutoría académica persona-
lizada, desde la que se pretende prevenir situaciones de riesgo académico y de 
abandono de los estudios, fomentando sobre todo el dominio de competencias 
transversales fundamentales no sólo en la enseñanza universitaria, sino también 
para el desarrollo profesional futuro.

En el caso de la Universidad de La Laguna, a través del Servicio de Deportes 
perteneciente al Vicerrectorado de Asuntos Generales, se viene constatando, no 
sólo que cada año aumenta el número de estudiantes que practican deporte, sino 
que también es cada vez mayor el número de estudiantes de todos los Centros y 
Facultades que se encuentran comprometidos con la actividad deportiva y reúnen 
los requisitos para ser considerados deportistas de alto nivel (EDAN). Sin una 
ayuda adecuada, sin el asesoramiento y apoyo oportuno, muchos de ellos pueden 
verse abocados a situaciones de estrés, fracaso y/o abandono de los estudios, lo 
cual puede marcar de manera signifi cativa el futuro personal y profesional de 
muchos de estos jóvenes.

El proyecto de innovación educativa que se está desarrollando se justifi ca 
por la necesidad de:

1. Analizar las condiciones bajo las que se lleva a cabo el proceso formativo de 
los estudiantes deportistas de alto nivel.

2. Valorar las difi cultades que encuentran los estudiantes deportistas de alto 
nivel para armonizar sus estudios con la práctica deportiva.

3. Fomentar desde el espacio de la tutoría académica personalizada la clarifi -
cación y desarrollo del proyecto académico profesional y la adquisición 
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de las competencias generales en los estudiantes deportistas de alto nivel, 
necesarias para desenvolverse en el entorno laboral vinculado al perfi l 
profesional de su titulación.

4. Introducir nuevos recursos y herramientas digitales que se ajusten a las nece-
sidades específi cas de los estudiantes deportistas de alto nivel y que debido 
a la práctica deportiva no pueden asistir con regularidad a la enseñanza 
presencial.

LA TUTORÍA UNIVERSITARIA EN EL EJE DE LA RELACIÓN ENTRE FORMACIÓN Y DEPORTE

La dedicación que los deportistas de alto nivel le conceden a la práctica 
deportiva supone una inversión de tiempo en entrenamientos, competiciones, 
concentraciones, etc., que infl uye directamente en los procesos de formación aca-
démica. Diferentes investigaciones centradas en las difi cultades académicas que 
tienen los deportistas de alto nivel (Morillas, Gamito, Gómez, Sánchez y Valiente, 
2004; Puig y Vilanova, 2006) ponen de manifi esto que sin los recursos necesarios 
puede darse una incompatibilidad entre la formación y la actividad deportiva, lo 
que favorece la aparición de problemas que afectan el desarrollo equilibrado de 
estos dos planos (difi cultad para sacar adelante resultados positivos en estos dos 
ámbitos, sensación de frustración, baja autoestima personal, aislamiento social, 
prolongación de la vida académica, etc.).

La llegada de los estudiantes a la educación superior supone un salto im-
portante en cuanto al nivel de exigencia y dedicación, constituyendo un momento 
clave en el que se requiere de una especial atención y apoyo para que se logre 
un proceso de integración satisfactoria. En el caso de estos deportistas de alto 
nivel, se encuentran en un contexto formativo nuevo, al que no siempre pueden 
responder adecuadamente debido a sus exigencias deportivas. Y es que el modelo 
educativo del EEES exige un nuevo modo de aprender: se emplea una metodo-
logía diferente, el alumno tiene que asumir un papel activo en el aprendizaje, 
cambian las relaciones interpersonales (alumno-alumno; alumno-profesor), se 
introducen nuevas fórmulas de evaluación, el propio alumno tiene que ser el 
gestor de su propio proceso de aprendizaje, etc.

Como señala Zabalza (2002:63), los estudios universitarios en la actualidad 
no se orientan hacia la facilitación de un «arsenal» de conocimientos, sino que 
el principal objetivo de la formación es dotar a los estudiantes «de estrategias de 
integración de las informaciones», de tal modo que se garantice una formación 
permanente a lo largo de la vida (life long learning), facilitando los conocimientos 
y competencias necesarios que hagan a la persona más competitiva personal y 
profesionalmente, a la vez que se fomenten las herramientas necesarias para 
acceder al mundo de la información de una manera más crítica y refl exiva.

La adaptación al EEES ha traído consigo una modifi cación en los sistemas 
de aprendizaje a través de nuevas metodologías didácticas en las que se enfatiza 
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una comunicación bidireccional y un entorno formativo centrado en el apren-
dizaje más que en la enseñanza. García (2006) entiende que con este nuevo 
enfoque de formación universitario, se tiene que: educar, formar e investigar; 
formar integralmente a sus alumnos; formar profesionales competentes; formar 
ciudadanos responsables; formar cultural y éticamente; y además, tener una fun-
ción crítica. De este modo, el protagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje 
pasa a ser el estudiante que, a través del aprendizaje autónomo, logra las com-
petencias exigidas para su futuro desarrollo profesional: capacidad de análisis y 
síntesis, autoaprendizaje, resolución de problemas, aplicación de conocimientos, 
gestión de la información, trabajo en equipo, etc. (Echeverría, Isus, Martínez, 
y Sarasola, 2008). En palabras de Zabalza (2002:62), en este modelo, se «hace 
preciso un papel más activo de los profesores en tanto que guías y facilitadores 
del aprendizaje», para ayudar al alumnado a descubrir e integrar los aprendizajes 
en un todo que le permita en el futuro su integración sociolaboral.

En este diálogo, las relaciones tanto de profesor-alumno como de alum-
no-alumno son de especial relevancia para garantir el éxito de los estudiantes, más 
aún cuando se trata de deportistas de alto nivel que necesitan un profesorado y un 
alumnado sensibles ante su realidad particular, dado que tendrán que responder 
a las necesidades de préstamo de apuntes, la resolución de dudas, el cambio de 
fechas de exámenes, de entrega de trabajos, de realización de prácticas, etc. En 
esta línea, Tapia (2005) afi rma que una de las variables que mayor efecto positivo 
tiene sobre la motivación por aprender es que los profesores presten atención y 
mantengan una relación con su alumnado, de tal manera que este hecho ayude 
a la aceptación de las características particulares de sus estudiantes.

El proceso de formación universitaria de los deportistas de alto nivel se 
convierte muchas veces en un confl icto de intereses, en el que tienen que enfren-
tar sus objetivos académicos con los deportivos. Ruiz, Salinero y Sánchez (2008) 
demuestran que existe una correlación negativa entre los estudios y el rendimiento 
deportivo; esto es, que para los deportistas de alto nivel la formación ha infl uido 
de forma negativa en la práctica deportiva. En relación a ello, autores como García 
(1990) y Palou, Ponsenti, Gili, Borras, y Vidal (2005) mantienen que la falta de 
tiempo es una de las principales difi cultades con las que se encuentra este tipo 
de alumnado. Y es que los deportistas de alto nivel deben aprender a gestionar 
adecuadamente sus intereses académicos y deportivos, sus expectativas de éxito 
y sus exigencias y objetivos formativos y de actividad física con la fi nalidad de 
poder conciliar la formación universitaria con la práctica deportiva. La realiza-
ción de los exámenes en las fechas y horarios establecidos, la continua asistencia 
a clase, la presencia activa en las prácticas, la realización de trabajos grupales e 
individuales solicitados por el profesorado, etc., son algunos de los elementos 
que los estudiantes deportistas tienen que compaginar con la práctica deportiva.

Todas estas difi cultades y necesidades ha hecho que se hayan empezado 
a introducir en los últimos tiempos distintas medidas encaminadas a dar una 
respuesta adecuada a las necesidades de estos estudiantes, que viven una realidad 
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formativa específi ca. Una de estas medidas importantes ha sido la aprobación del 
Estatuto del Estudiante Universitario por parte del Ministerio de Educación. En 
esta normativa se señala que: «las universidades promoverán la compatibilidad de 
la actividad académica y deportiva de los estudiantes»; «En los términos previstos 
por la ordenación vigente, las universidades facilitarán el acceso a la universidad, 
los sistemas de orientación y seguimiento y la compatibilidad de los estudios con 
la práctica deportiva a los estudiantes reconocidos como deportistas de alto nivel 
por el Consejo Superior de Deportes o como deportistas de nivel cualifi cado o 
similar por las Comunidades Autónomas» (Artículo 62).

Sin este tipo de ayuda personalizada, sin esta colaboración para resolver 
las difi cultades relacionadas con el proceso de enseñanza-aprendizaje, muchos 
estudiantes tendrán difi cultades para gestionar la alternancia, lo cual afectará 
de manera negativa en su motivación y es posible que encuentren en el aban-
dono una salida para liberarse de la presión que provoca la simultaneidad de 
la actividad deportiva y la actividad formativa. Y en esta línea ya son muchas las 
universidades del Estado español donde se han implantado diferentes medidas 
de apoyo al alumnado deportista de alto nivel, con la fi nalidad de compensar las 
difi cultades que entraña esta doble actividad combinada. Universidades como la 
Complutense de Madrid, la Autónoma de Barcelona, La Coruña, Jaén, etc., vienen 
desarrollando programas de tutoría a los estudiantes deportistas, con el fi n de 
que puedan compaginar la actividad deportiva con sus obligaciones académicas 
y puedan integrarse plenamente en el sistema educativo universitario.

EL USO DEL E-PORTAFOLIO COMO HERRAMIENTA DE APOYO EN LA TUTORÍA PERSONALIZADA

El uso del e-portafolio en este proyecto pretende servir de herramienta 
virtual de apoyo al alumnado deportista para diseñar, organizar y desarrollar 
su proceso de aprendizaje, y de esta manera ir dando forma y estructurando su 
proyecto académico profesional. En este proceso, la comunicación y la interacción 
con los compañeros, profesores y, sobre todo, con el tutor es un factor relevante 
para el éxito de este proceso donde se tienen que combinar las exigencias de las 
actividades deportivas con las académicas.

Actualmente participan un total de diecinueve estudiantes y diecinueve 
tutores. El perfi l del alumnado se caracteriza por ser deportistas de alto nivel y 
por haber sido seleccionados en la convocatoria de ayuda a deportistas univer-
sitarios de la Universidad de La Laguna. La participación del tutor ha venido 
dada por su condición de docente en algunas de las titulaciones cursadas por el 
alumnado participante.

Existen múltiples herramientas de la web 2.0 que permiten y fomentan 
el desarrollo de las competencias que se pretenden desarrollar con el uso del 
e-portafolio. Sin embargo, hemos seleccionado Mahara como software para 
desarrollar el e-portafolio, entre otras razones porque es el que oferta la Univer-
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sidad de La Laguna y dispone de todas las herramientas digitales que permiten 
al alumnado el desarrollo de las competencias transversales y la elaboración de 
su proyecto formativo.

Además de esta herramienta digital, destinada fundamentalmente al 
alumnado aunque es inevitablemente y necesario que el profesorado tutor esté 
igualmente presente, también contamos con un aula virtual (Moodle) en el 
entorno colaborativo que ofrece la Unidad de Docencia Virtual de la ULL, di-
rigida únicamente a los profesores tutores y que es utilizada como herramienta 
informativa, comunicativa y de coordinación entre los tutores.

Para que el e-portafolio se usara como herramienta virtual de la tutoría 
era necesario que el tutor orientara y guiara al estudiante en su utilización 
como portafolio de aprendizaje. Con este objetivo desarrollamos un taller de 
formación y se elaboró un material tutorial. Complementamos esta formación 
con actividades de asesoramiento a través del aula virtual, donde el tutor dispone 
del material tutorial y de un Foro de Debate para plantear las dudas que van 
surgiendo en las tutorías con el estudiante referidas al uso del e-portafolio. El 
Foro de Debate está dinamizado por el director del proyecto y una profesora 
del grupo que desarrolla funciones de coordinadora en el uso del e-portafolio. 
Además, y de forma presencial, se desarrollan reuniones con un número reducido 
de tutores que participan en el proyecto con el objeto de coordinar y valorar el 
desarrollo de las actividades.

Como estrategia para facilitar el uso del e-portafolio seleccionamos la herra-
mienta Grupo, alojada en la plataforma Mahara, y creamos el grupo «Alumnado 
DAN». Diseñamos el sitio web del grupo —primera vista—, donde se presentan 
los objetivos del Grupo, se proporciona información de interés relativa al ámbito 
académico y deportivo, e información sobre los miembros, los foros y las vistas 
compartidas con el grupo. Se trata de partir primero del uso de las herramientas 
del Grupo, que son más concretas y están más acotadas, para ir orientando a los 
tutores y estudiantes al uso de las herramientas de «Mi portafolio» como espacio 
más amplio y personal.

Para la difusión y comunicación de las actividades a los tutores se utiliza el 
aula virtual, en concreto el Foro de Debate, donde se les presenta la actividad y 
se les adjunta el material tutorial que hace referencia a la misma. La información 
sobre la actividad incluye el título, los objetivos, el proceso y los materiales. El tutor 
debe comunicar la actividad al alumnado en la tutoría presencial, y la profesora 
coordinadora enviarla a todo el alumnado, vía correo electrónico, detallando 
los objetivos, el proceso y adjuntándole también el material tutorial. Todas las 
actividades se presentaban también en el e-portafolio, en el sitio web del grupo, 
utilizando para ello la herramienta Foro del Grupo.

Las actividades programadas tienen el doble objetivo de ir familiarizando 
al estudiante en el uso del e-portafolio al tiempo que utilizarlo en el desarrollo 
de las actividades del plan de tutorías, con el fi n último de que el alumnado 
llegue a integrarlo como un Entorno Personal de Aprendizaje (PLE). La primera 
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actividad desarrollada fue «Nos registramos», cuyo objetivo era que el alumnado 
entrara en la plataforma, cumplimentar su perfi l y entrara como miembro del 
Grupo Alumnado DAN. La segunda actividad fue la de «Nos Presentarnos», y 
consistía en responder al foro de la actividad proporcionando información sobre 
quiénes somos (tutores y alumnado), qué estudiamos y qué deporte practicamos. 
A partir de esta actividad se plantea la tercera, que tiene como objetivo potenciar 
el uso comunicativo del e-portafolio utilizando la herramienta «Mis Amistades». 
Consiste en que el alumnado busque compañeros en el grupo, a partir de las 
intervenciones en el foro de la segunda actividad, que estudien su misma titu-
lación y que practiquen el mismo deporte y envíen una petición de amistad. La 
cuarta actividad pretende familiarizar al alumnado con las herramientas fi chero 
y vista. La titulamos «Las ventajas e inconveniente de ser deportista y estudiante», y 
consiste en elaborar un documento en el que se refl exiones sobre esta condición, 
lo conviertan en vista y lo compartan con todos los miembros del grupo. En la 
quinta actividad se comienza a integrar las actividades del proyecto de tutoría y 
se trabaja la herramienta «Mi Plan» del e-portafolio. Se pretende que el alumna-
do utilice esta herramienta para organizar un plan de trabajo combinando las 
actividades de estudio y las actividades deportistas. La sexta actividad consiste 
en la elaboración del currículum y utilizando la herramienta «Mi currículum». 
El objetivo es que el estudiante refl exione sobre su trayectoria formativa, sus 
expectativas de desarrollo profesional, y constar los logros alcanzados y sobre 
los que hay que seguir trabajando.

RESULTADOS

Con el fi n de analizar y valorar la incidencia que tuvo el e-portafolio en 
el programa TUDAN como un recurso de apoyo a los procesos formativos y la 
práctica deportiva de los estudiantes universitarios deportistas de alto nivel, se 
realizó una evaluación que permitió conocer las valoraciones que profesores-tu-
tores y alumnos deportistas tenían en relación al uso de este recurso virtual. El 
objetivo principal de esta evaluación era analizar la utilidad que el e-portafolio tenía 
como recurso de apoyo a la tutoría personalizada de estudiantes universitarios deportistas 
de alto nivel (1).

Para ello se diseñó un estudio de carácter descriptivo a través de la ela-
boración de dos instrumentos de recogida de datos adaptados al objetivo al 
que se pretendía dar respuesta y a las características de la muestra a la que iba 
dirigida: estudiantes universitarios deportistas de alto nivel (1) y profesores-tutores de 
estudiantes universitarios deportistas de alto nivel (2). La aplicación de estas prue-
bas se realizó de manera virtual mediante la plataforma online LimeSurvey de 
código abierto, que posteriormente nos permitió hacer los análisis estadísticos 
empleando el software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS 17.0) para el 
entorno Microsoft Windows 7. Concretamente, los estadísticos que se analizaron 
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fueron: frecuencias, medidas de centralización y análisis de contenidos para 
las preguntas abiertas.

En este curso 2011/2012 participaron en el programa TUDAN un total de 
19 estudiantes universitarios deportistas de alto nivel y 17 profesores-tutores. De 
la totalidad de participantes contestaron a la evaluación del programa de manera 
voluntaria 11 estudiantes universitarios deportistas de alto nivel y 9 profesores-tu-
tores. Los estudiantes deportistas y los profesores-tutores del programa TUDAN 
estaban distribuidos en diferentes titulaciones: Administración y Dirección de 
Empresas, Farmacia, Ingeniería Civil, Ingeniería de Edifi cación, Ingeniería Náu-
tica y Transporte Marítimo, Maestro Especialista en Educación Física, Maestro 
Especialista en Educación Primaria, Medicina y Psicología.

El uso de la herramienta del e-portafolio como un recurso de apoyo a la 
tutoría personalizada de estudiantes deportistas de alto nivel ha estado marcado 
por las difi cultades que tanto profesores-tutores como alumnos deportistas han 
tenido, principalmente por el desconocimiento del uso de esta aplicación. En 
este sentido, algunas valoraciones realizadas por los tutores y estudiantes partici-
pantes presentan este recurso como una herramienta compleja y poco intuitiva: 
«el e-portafolio es muy complejo» (Profesor 2); «no me ha parecido una herramienta muy 
fácil de manejar» (Estudiante 10). No obstante, los estudiantes y profesores coin-
ciden en la idea de que el e-portafolio es un instrumento útil para los procesos 
de tutoría personalizada de estudiantes deportistas de alto nivel: «el portafolio 
puede ser una herramienta muy ventajosa en este tipo de tutoría» (Profesor 9); «bastante 
útil para compartir experiencias y sensaciones con estudiantes y deportistas en la misma 
situación» (Estudiante 1).

Estos datos se reafi rmaron con las valoraciones facilitadas por los profeso-
res-tutores, en tanto que las puntuaciones medias relacionadas sobre el uso del 
e-portafolio se situaron en valores que superan los 4,2 puntos (en una escala de 
1 a 6, donde 1 signifi cada «nada» y 6 «mucho») para la utilidad que tiene esta 
herramienta en los procesos de tutorización personalizada de estudiantes uni-
versitarios deportistas de alto nivel, y por debajo de los 3 para aquellos aspectos 
relacionados con el uso y manejo de la herramienta. De este modo, la formación 
que recibieron los tutores acerca del manejo del e-portafolio (4,3), el material de 
apoyo para el uso del e-portafolio (4,2) y el asesoramiento y apoyo recibido por 
parte de la coordinación para el uso del e-portafolio (4,7) han sido los adecuados 
para el correcto uso de esta plataforma. Sin embargo, en cuanto a la estructura, 
la utilidad y el manejo de esta aplicación, los profesores indicaron que existe poca 
facilidad en el manejo de la herramienta (2,5), no le ven mucha utilidad de cara 
a la comunicación y la atención personalizada al alumnado (2), la estructura 
y los apartados que se recogen en el e-portafolio no son los adecuados (2,8) y 
además existe una baja participación por parte de los estudiantes deportistas de 
alto nivel (3). Ver tabla 1.
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TABLA 1. VALORACIONES DEL USO DEL E-PORTAFOLIO

1 2 3 4 5 6 Media

Formación recibida sobre el 
manejo del e-portafolio

1 
(11,1%)

1 
(11,1%)

1
(11,1%)

6 
(66,7%)

4,3

Material de apoyo
1 

(11,1%)
2

(22,2%)
1

(11,1%)
5

(55,6%)
4,2

Participación de los estudian-
tes deportistas de alto nivel 
en el uso del e-portafolio

3
(33,3%)

4
(44,4%)

1
(11,1%)

1
(11,1%)

3

Facilidad en el manejo de la 
herramienta del e-portafolio

1
(11,1%)

2
(22,2%)

3
(33,3%)

2
(22,2%)

1
(11,1%)

2,5

Utilidad del e-portafolio para 
la comunicación y atención 
personalizada al alumnado

3
(33,3%)

3
(33,3%)

1
(11,1%)

2
(22,2%)

2

Estructura y apartados que 
recoge el e-portafolio

1
(11,1%)

3
(33,3%)

1
(11,1%)

2
(22,2%)

2
(22,2%)

2,8

Asesoramiento y apoyo reci-
bido por parte de la coordi-
nación para el uso del e-por-
tafolio

1
(11,1%)

1
(11,1%)

2
(22,2%)

5
(55,6%)

4,7

A pesar de las difi cultades que el e-portafolio tiene en relación al uso y 
manejo de ésta, profesores-tutores y estudiantes universitarios deportistas de 
alto nivel indican que igualmente es una herramienta que permite «conocer a otros 
deportistas» (Estudiante 3); «compartir la información de manera selectiva... conocerse 
entre los miembros de un mismo grupo» (Profesor 1); «solucionar momentos en los que 
se te solapa estudios y deporte» (Estudiante 10). Como inconvenientes, vuelve a 
destacar la idea del difícil uso y manejo que tiene esta aplicación, lo que resalta 
la necesidad de facilitar programas de formación y de difusión por parte de la 
institución universitaria, de tal manera que estudiantes y profesores-tutores uti-
licen el e-portafolio de manera familiar e intuitiva: «difícil acceso» (Estudiante 2); 
«el entorno no es adecuado» (Profesor 2); «las aplicaciones del e-portafolio deberían ser 
más sencillas y concretas» (Estudiante 6); «supone un gran esfuerzo y tiempo adaptarse» 
(Profesor 9).

Por tanto, de los resultados obtenidos, destaca, por un lado, la importan-
cia que profesores-tutores y estudiantes universitarios deportistas de alto nivel 
le otorgan al e-portafolio como un recurso que apoyo a los procesos de tutoría 
personalizada de alumnos deportistas; y por otro, la falta de una plataforma 
virtual de portafolio más adecuada y sencilla a las demandas que solicitan los 
participantes en la evaluación.
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CONCLUSIONES

Las conclusiones a las que hemos llegado a través de la experiencia in-
novadora que hemos venimos desarrollando en el contexto de la enseñanza 
universitaria durante el curso 2011/2012 son las siguientes:

– El programa de tutorías personalizadas para estudiantes universitarios depor-
tistas de alto nivel (TUDAN) ha contribuido a la mejora de la conciliación 
entre la práctica deportiva y la formación universitaria.

– Los profesores-tutores y los estudiantes deportistas de alto nivel participantes 
en el programa de tutorías personalizadas TUDAN valoran positivamente 
el desarrollo de este plan.

– Los profesores-tutores y los estudiantes coinciden en la idea de que el momento 
de inicio del programa debería ser desde el comienzo del curso y se debería 
extender a lo largo de toda la carrera universitaria. 

– El profesor-tutor es un agente de especial relevancia para el desarrollo perso-
nal, académico y profesional de los estudiantes universitarios deportistas 
de alto nivel.

– El programa de tutorías TUDAN ha contribuido a que los estudiantes que 
practican deporte y realizan estudios universitarios adquieran competencias 
y capacidades transversales necesarias para su formación universitaria y su 
posterior desarrollo profesional.

– Mediante el uso del e-portafolio, el alumnado es capaz de evidenciar los logros 
académicos y las competencias que ha adquirido a lo largo de su trayecto-
ria formativa. Este recurso digital ha permitido desarrollar competencias 
transversales relacionadas con la gestión y organización del trabajo y toma 
de decisiones.

– La formación de los profesores-tutores y los estudiantes universitarios depor-
tistas de alto nivel en el uso del e-portafolio es un elemento fundamental 
para el logro de los objetivos que se pretenden alcanzar a través del uso de 
esta herramienta.

– Las difi cultades existentes en el uso del Mahara han estado derivadas, princi-
palmente, del escaso conocimiento por parte del profesorado y alumnado. 
Además, el escaso apoyo institucional e impulso de esta aplicación ha difi -
cultado aún más la consecución de los objetivos que había previstos para 
el uso de esta aplicación tecnológica.
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RESUMEN

La tutoría universitaria aparece en el nuevo marco educativo establecido por el espacio 
europeo de educación superior (EEES) como una de las principales estrategias para 
contribuir al logro de una mejor información y orientación a los estudiantes y constituye 
un medio para trabajar algunas competencias generales y difíciles de conseguir en el 
trabajo docente en el aula, especialmente cuando los grupos de estudiantes son numero-
sos y heterogéneos. Tradicionalmente, en los estudios de ciencias de la salud la atención 
se ha centrado en las competencias específi cas y se ha obviado la preocupación por la 
instauración de las competencias transversales, a pesar de ser consideradas importantes. 
El Plan de estudios del título de Grado en Enfermería por la Universidad de La Laguna 
(ULL) comienza su andadura en el Curso académico 2009-10. En su Memoria del Título 
las competencias genéricas o transversales del alumnado aparecen tímidamente siguien-
do las recomendaciones trabajadas por el grupo Tuning de Enfermería. Para cumplir 
con el objetivo de orientación al estudiante, adoptamos el modelo de tutoría de carrera, 
entendida como una ayuda al estudiante para el desarrollo de su autonomía, fomento 
de competencias que permitan un óptimo desarrollo personal, social y profesional, así 
como para el análisis crítico de la realidad en la que cada uno vive y la adaptación a los 
cambios que se suceden de manera vertiginosa en el conjunto de la sociedad. Nuestro 
estudio piloto, enmarcado en la Convocatoria de Proyectos de Innovación Docente para 
el curso académico 2011-12, nos ha permitido diseñar el Plan de Tutoría de Carrera para 
la titulación de Grado en Enfermería.

PALABRAS CLAVE: Grado Enfermería, tutoría de carrera, competencias transversales.

ABSTRACT

University tutoring appears in the new educational framework established by the Eu-
ropean Higher Education Area (EHEA) as one of the main strategies to help students 
achieve better information and guidance. It is also a means to acquire some general skills, 
diffi cult to acquire in a normal classroom situation, especially when student groups are 
numerous and heterogeneous. Traditionally, in the health sciences studies, attention has 
focused on specifi c skills, and the introduction of certain competences, despite being 
considered important, has been ignored. The new Curricula for the Bachelor degree in 
Nursing in the University of La Laguna (ULL) started to be implemented in the academic 
year 2009-10. In the description of the degree, generic or transversal competences of 
students, following the recommendations of the Tuning group for Nursing, are mentioned 
in a sketchy way. To meet the goal of student guidance, we adopted the model of career 
mentoring, as a way of helping students to develop their autonomy, to promote skills for 
optimal personal, social and professional development, for the critical analysis of the 
reality, and also in the adaptation to society fast changes. The results of our pilot study, 
set in the Calling for Innovative Teaching Projects for the academic year 2011-12, has 
allowed us to design the Career Mentoring Plan for the Degree in Nursing which will be 
implemented next academic year.

KEY WORDS: Nursing Degree, Career Mentoring, Generic competences.
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INTRODUCCIÓN

El marco educativo establecido por el Espacio Europeo de Educación 
Superior (EESS) destaca la función tutorial como una tarea fundamental del 
profesorado universitario y constituye un factor de calidad de las propias uni-
versidades. La tutoría universitaria aparece en este nuevo entorno, caracterizado 
por una enseñanza donde el estudiante deberá ser el motor de su aprendizaje 
y el aprendizaje se extenderá a cualquier situación y experiencia educativa y/o 
profesional, como una de las principales estrategias para contribuir al logro de 
una mejor información y orientación a los estudiantes. La tutoría constituye un 
medio para trabajar algunas competencias generales y difíciles de conseguir en 
el trabajo docente de aula, especialmente cuando los grupos de estudiantes son 
numerosos y heterogéneos.

Las contribuciones que desde la tutoría pueden hacerse al modelo de EEES 
incluye:

– Detectar necesidades de formación y orientación en el alumnado.
– Apoyar, guiar, orientar o corregir modos de aprendizaje.
– Garantizar la adecuada formación académica, científi ca y técnica del estudiante.
– Promover el desarrollo de la competencia de acción profesional del alumnado 

entendida como la conjugación de saber, saber-hacer, saber-ser y estar.
– Unifi car y armonizar el desarrollo de las diferentes facetas del proceso forma-

tivo (conocimientos, actitudes, hábitos, destrezas, etc.)
– Actuar de hilo conductor al desarrollo del proyecto académico y profesional 

del alumnado.

En este contexto, el tutor se defi ne como el profesorado que tutela la for-
mación humana y científi ca del estudiante desde el momento que se incorpora 
a la enseñanza superior y le acompaña en su proceso de aprendizaje (Lázaro, 
2002). El adecuado desempeño de la función tutorial implica el dominio de com-
petencias por parte del profesorado. El tutor es un guía para orientar la carrera, 
facilitar la integración en el centro, orientar cuestiones de estudios y laborales.

Constituye una herramienta para guiar el proceso de aprendizaje del alum-
nado a lo largo de sus estudios y ayudarle a tomar decisiones sobre su itinerario 
formativo. Desde esta perspectiva, no cabe duda de que la tutoría constituye 
un importante criterio de calidad, en tanto que contribuye a los procesos de 
orientación al estudiante que se recogen en los Sistemas de Garantía Interna de 
Calidad de la Universidad de La Laguna.

Para cumplir con este objetivo, adoptamos el modelo de tutoría de carrera, 
entendida como una ayuda al estudiante para el desarrollo de su autonomía, para 
el fomento de las competencias que le permitan un óptimo desarrollo personal, 
social y profesional; para el análisis crítico de la realidad en la que vive y para la 
adaptación a los cambios que se suceden de manera vertiginosa en el conjunto 
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de la sociedad. De acuerdo con esta perspectiva, la tutoría de carrera se entiende 
como una actividad transversal, no vinculada a una sola materia, programada y 
de carácter longitudinal a lo largo de un ciclo de estudios, con la que se preten-
de ofrecer al estudiante apoyo y seguimiento directo en las decisiones que debe 
tomar durante sus estudios. Se espera que esta actividad estimule el desarrollo de 
las capacidades del estudiante y enriquezca su proceso formativo, permitiéndole 
detectar y aprovechar sus potencialidades con vistas a su posterior transición a 
la vida activa y al mundo del trabajo.

OBJETIVOS

A partir de nuestro proyecto piloto hemos realizado el Diseño del Plan 
de Tutoría de Carrera para la titulación de Grado en Enfermería, con el fi n de 
lograr los siguientes objetivos generales:

1) Facilitar la adaptación y el conocimiento del alumnado acerca de la estructura 
y dinámica de funcionamiento del centro y de la universidad.

2) Facilitar el progreso académico del alumnado mediante el seguimiento aca-
démico.

3) Orientar al alumnado sobre la toma de decisiones académicas y profesionales.
4) Apoyar al alumnado en su proceso de formación integral.
5) Fomentar la adquisición de competencias que habiliten al alumnado para el 

ejercicio de actividades de carácter profesional.

Tradicionalmente, en los estudios de ciencias de la salud la atención se ha 
centrado en las competencias específi cas y se ha obviado la preocupación por la 
instauración de ciertas competencias transversales, a pesar de ser consideradas 
como importantes (Arráez-Aybar, 2008). El Plan de estudios del título de Grado 
en Enfermería por la ULL comienza su andadura en el Curso académico 2009-
10. En la Memoria del Título las competencias genéricas o transversales del 
alumnado aparecen tímidamente siguiendo las recomendaciones trabajadas por 
el grupo Tuning de Enfermería (Palomino, 2005). Por ello, consideramos que el 
agrupamiento de algunas de estas (toma de decisiones, habilidad para trabajar 
de manera autónoma, motivación, capacidad de crítica y autocrítica, trabajo 
en equipo, capacidad para adaptarse a nuevas situaciones, etc.) nos permitiría 
construir una nueva competencia que proponemos denominar «La competencia 
para defi nir y desarrollar el proyecto académico y profesional».
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METODOLOGÍA

Al comienzo del Curso 2011-2012 llevamos a cabo la presentación del proyec-
to entre el alumnado de primer curso y el profesorado de la E.U. de Enfermería y 
Fisioterapia para informarles e invitarles a participar en la acción tutorial. En una 
primera etapa, identifi camos las necesidades de los agentes implicados llevando 
a cabo un grupo de discusión entre el profesorado del centro y elaborando un 
instrumento de recogida de datos para el alumnado. Se trataba de un cuestio-
nario elaborado para tal fi n, que constaba de 24 preguntas de respuesta múltiple 
y estructurado en torno a las siguientes dimensiones: el perfi l de ingreso; acceso 
y adaptación a los estudios; desarrollo de las enseñanzas y orientación; metas y 
proyectos de futuro. También se incluyó una pregunta abierta que permitiese al 
alumnado refl ejar aspectos cualitativos de su situación.

A partir de los resultados obtenidos, planifi camos y desarrollamos un Plan 
de Acción de Tutoría de Carrera que, en estos momentos, se encuentra en fase 
de implementación.

ANÁLISIS Y VALORACIÓN
DE LOS RESULTADOS

La valorización de la acción tutorial en la enseñanza universitaria es vivida 
por el alumnado y profesorado de nuestro estudio en los siguientes términos.

A. DEL ALUMNADO

En nuestro estudio participaron voluntariamente 38 estudiantes del primer 
curso de Enfermería que, a través de sus respuestas en el cuestionario elaborado 
para tal fi n, nos permitió realizar un análisis descriptivo sobre los aspectos y las 
difi cultades vividas en su proceso de integración a los nuevos estudios universita-
rios. Constatamos la pérdida de 3-5% de sujetos posibles de encuestar, al ofertar 
la posibilidad de llevarse a casa el cuestionario y, una vez contestado, depositarlo 
en el espacio reservado para este fi n. Para el procesamiento de los datos utilizamos 
el programa estadístico para ciencias sociales SPSS, en su versión 18.0. 

Los 38 estudiantes de primer curso que participaron en nuestro estudio 
fueron mayoritariamente mujeres (73.7%) y con edades comprendidas entre 17 y 
23 años (86.8%). El 47.4% del alumnado manifi esta estar cursando esta titulación 
como su primera opción de estudios universitarios.

En relación a la dimensión del desarrollo de las enseñanzas y orientación, 
destacamos los siguientes resultados:



LA TUTORÍA DE CARRERA: UNA ACCIÓN PARA EL FOMENTO DE LA INTEGRACIÓN... 37

– Al preguntar a los encuestados si estarían dispuestos a participar en un Plan 
de Tutorías para orientar al alumnado de nuevo ingreso, un 71% (27 estu-
diantes) manifi esta su disponibilidad y el 29% (11 sujetos) manifi esta que 
no, por «falta de tiempo».

– Consideran necesario e importante en el rango de «bastante-mucho» en pri-
mer lugar (97.4%), «aprender a tener iniciativa, pensamiento crítico y capacidad 
emprendedora»; «aprender a trabajar en equipo con otros compañeros» (97.3%) 
y «aprender a tomar decisiones y resolver problemas» junto a «aprender a asumir 
responsabilidad para sacar adelante los estudios» (92.1%).

TABLA 1

INDICA EN QUÉ MEDIDA CONSIDERAS NECESARIO

E IMPORTANTE (%) NADA POCO BASTANTE MUCHO

Aprender a planifi car tu itinerario a lo largo del Grado 
de Enfermería en función de tus objetivos 7.9 2.6 57.9 31.6

Aprender a expresarte y a comunicarte públicamente 5.3 52.6 42.1 0

Aprender a planifi car el trabajo de clase aplicando estra-
tegias y técnicas en el proceso de estudio 2.6 13.2 42.1 42.1

Aprender a asumir responsabilidad para sacar adelante 
los estudios 2.6 5.3 36.8 55.3

Aprender a trabajar en equipo con otros compañeros 0 2.6 60.5 36.8

Aprender a utilizar habilidades sociales  y a relacionarte 
con los demás 0 10.5 57.9 31.6

Aprender a tomar decisiones y resolver problemas 2.6 5.3 36.8 55.3

Aprender competencias en el uso de los recursos tecno-
lógicos 0 23.7 47.4 28.9

Aprender a ser creativo y a generar nuevas ideas 5.3 13.2 44.7 36.8

Aprender a tener iniciativa, pensamiento crítico y capa-
cidad emprendedora 0 2.6 5. 47.4

Aprender habilidades de empleabilidad para el acceso 
al empleo 2.6 7.9 44.7 44.7
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– Al cuestionarles: ¿En qué crees que podría ayudarte un-a tutor-a en tu proceso 
de formación universitaria?, resulta que consideran «bastante o mucho» 
en primer lugar (89.5%), «ayudarte a resolver dudas relativas a los estudios que 
cursas»; «ayudarte a construir tu proyecto profesional de futuro y orientarte sobre 
procedimientos administrativos» (81.6%) y «ayudarte a desarrollar competencias 
generales que son importantes para el desarrollo profesional» (81.5 %).

TABLA 2

¿EN QUÉ CREES QUE PODRÍA AYUDARTE UN TUTOR-A 
EN TU PROCESO DE FORMACIÓN UNIVERSITARIA (%)? NADA POCO BASTANTE MUCHO

Hablar con otros profesores para buscar soluciones a pro-
blemas que te afectan 0 23.7 71.1 5.3

Orientarte en la elección de tu itinerario formativo 2.6 23.7 55.3 18.4

Ayudarte a resolver dudas relativas a los estudios que cursas 0 10.5 57.9 31.6

Ayudarte a mejorar tu proceso de estudio 2.6 21.1 50 26.3

Orientarte sobre porcedimientos administrativos 0 18.4 60.5 21.1

Ayudarte a construir tu proyecto profesional de futuro 0 18.4 39.5 42.1

Ayudarte a desarrollar competencias generales que son 
importantes para el desarrollo profesional 0 18.4 52.6 28.9

B. DEL PROFESORADO

Con la fi nalidad de conocer las necesidades del profesorado en relación a 
la función tutorial inherente al nuevo marco educativo, diseñamos un grupo de 
discusión con ocho profesores que participaron en la docencia de las titulaciones 
de Graduado de Enfermería y Graduado en Fisioterapia. Este grupo debatió du-
rante un período de dos horas sobre la acción tutorial en el ámbito universitario. 
Para el análisis de los datos cualitativos hemos utilizado el programa Atlas.ti. 
Los resultados que a continuación presentamos se engloban en la categoría de 
«concepto de la tutoría universitaria».

– «Bueno... Es que hay un poco de controversia respecto a la nomenclatura. ¿A 
qué llamamos tutoría académico-formativa? ¿A qué le llamamos tutoría de 
despacho? ¿A qué llamamos tutoría de carrera? A mí me parece que son 
cosas distintas. Tampoco mi conocimiento es muy amplio...» Participante 1.

– «Me planteo, efectivamente, ¿todos estamos preparados para hacer eso? Yo creo 
que no... Creo que necesito formación... Pero, creo que puedo empezar y 
formarme a la vez .../... Y vamos aprendiendo. Y después, buscar a personas 
que estén haciendo cosas, y vamos decidiendo en qué necesitamos formar-
nos, porque es algo nuevo. Pero sí creo que es algo muy interesante para 
el tema de las competencias» Participante 5.
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– «.../..., porque es obvio que el Ministerio nos ha planteado un conjunto de obli-
gaciones nuevas, pero no las ha incorporado al currículum. De modo que, 
hoy en día en los currículum que manda el Ministerio para evaluar, para 
ver si una persona es Catedrático o es Titular, para ver si puede pasar o no, 
nunca fi gura su actividad docente en estos niveles... De modo que yo pienso 
que se cambian los planes de estudios, y nosotros somos como una especie 
de elemento periférico que tiene que intentar aproximarse, .../... sin tener 
un lenguaje común .../... Es decir, no sabemos de qué nos están hablando, 
no sabemos qué tenemos que hacer... dices “¿pero qué es eso? Participante 6.

DISCUSIÓN

El análisis de los resultados obtenidos nos ha permitido visibilizar las 
expectativas de nuestra comunidad universitaria sobre la tutoría universitaria 
que aparece en el nuevo marco educativo establecido por el espacio europeo de 
educación superior (EEES).

– El profesorado, en su rol de tutor, demanda formación que le permita desa-
rrollar las competencias específi cas para esta función; necesita unifi car su 
lenguaje para poder clarifi car las distintas modalidades de tutorización; 
solicita el reconocimiento ofi cial de esta nueva labor y cree necesario hacer 
visible esta labor en el trabajo diario, con el objetivo de facilitar el cambio 
al nuevo paradigma de la enseñanza universitaria.

– El alumnado de nuevo ingreso de Enfermería desconoce la función tutorial 
del profesorado universitario, aunque considera necesario e importante 
alcanzar competencias transversales al título y parece que la fi gura de un 
tutor en su proceso de formación le ayudaría. Por otro lado, la «falta de 
tiempo» supone un obstáculo para favorecer la participación del alumnado 
en estas acciones transversales.

UNA PROPUESTA DE DISEÑO DE TUTORÍA DE CARRERA
PARA EL PRIMER CURSO DE ENFERMERÍA

A partir de los datos obtenidos en nuestra investigación inicial, y para cum-
plir con el objetivo de orientación al estudiante adoptando el modelo de tutoría 
de carrera, presentamos nuestra propuesta dirigida al alumnado de nuevo ingreso 
del Grado en Enfermería de la Universidad de La Laguna.

Entendemos la tutoría de carrera como una ayuda al estudiante para el 
desarrollo de su autonomía, para el fomento de competencias que permitan un 
óptimo desarrollo personal, social y profesional, para el análisis crítico de la 
realidad en la que vive y para la adaptación a los cambios que se suceden de ma-



40 MARÍA MERCEDES ARIAS HERNÁNDEZ ET AL.

nera vertiginosa en el conjunto de la sociedad. De acuerdo con esta perspectiva, 
la tutoría de carrera se entiende como una actividad transversal, no vinculada a 
una sola materia, programada y de carácter longitudinal a lo largo de un ciclo 
de estudios, con la que se pretende ofrecer al estudiante apoyo y seguimiento 
directo en las decisiones que debe tomar durante sus estudios. Se espera que esta 
actividad estimule el desarrollo de las capacidades del estudiante y enriquezca su 
práctica educativa, permitiéndole detectar y aprovechar sus potencialidades con 
vistas a su posterior transición a la vida activa y al mundo del trabajo (Álvarez y 
González, 2006).

DE LA METODOLOGÍA

Se utilizará la actividad presencial, preferentemente, en forma de:

– Tutorías en grupo con contenido formativo y trabajo en grupo para fomentar 
la discusión y participación.

– Tutorías personalizadas para cuando se necesita orientación de carácter in-
dividual.

– Tutoría entre iguales. Entre alumnado de nuevo ingreso y alumnado con 
experiencia.

DE LOS TUTORES

Es aconsejable que la fi gura del profesorado tutor la desempeñen aquellos 
docentes que tengan formación en Enfermería, que manifi esten interés por esta 
función y que tengan dedicación a tiempo completo en el ámbito universitario.

Respecto al alumnado-tutor, recomendamos que tenga disponibilidad ho-
raria, buenas habilidades sociales y comunicativas, que curse niveles superiores 
y que haya participado en el Plan de Orientación y Acción Tutorial (POAT) del 
Centro en ediciones anteriores.

DE LAS ACCIONES

Establecemos cinco acciones a lo largo del curso:

Acción 1. Jornada de acogida y Tutoría en grupo. El Equipo directivo del Centro 
junto al Coordinador del POAT y los tutores se presentarán el primer día del 
curso académico con el objetivo de conocer al alumnado de nuevo ingreso.

Acción 2. Tutoría en grupo. A lo largo del primer mes del comienzo del curso, el 
Tutor/a llevará a cabo la sesión «Orientar en la vida universitaria: ser estu-
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diante de enfermería», con el objetivo de guiar al alumnado para planifi car 
su proceso de aprendizaje en el ámbito de las competencias. El alumnado 
cumplimentará un formulario que permitirá al profesor consultar sus datos 
contextuales en referencia a los estudios matriculados, las motivaciones, la 
situación profesional, el tiempo de dedicación disponible, la autoevaluación 
de las competencias de la titulación, las expectativas personales, académicas, 
etc. Posteriormente, realizará una dinámica de grupo que permita conocer 
a los compañeros y los estilos de aprendizaje.

Acción 3. Tutoría individual. Al fi nalizar el primer período de exámenes el tutor y 
el alumnado realizarán un análisis del proceso y los resultados académicos 
del primer cuatrimestre, con el objetivo de replantearse, si lo consideran 
necesario, el método de trabajo. 

Acción 4. Tutoría en grupo. Al comienzo del segundo cuatrimestre, el tutor con 
la colaboración de alumnado-tutor presentará la acción «Orientar para 
la planifi cación del proyecto profesional» mediante una mesa redonda de 
experiencias del alumnado en prácticas clínicas. Esta acción se plantea 
alcanzar los siguientes objetivos:

a. Proporcionar información necesaria sobre el procedimiento de solicitud 
de prácticas clínicas;

b. Facilitar el análisis del proceso de prácticas clínicas, y
c. Facilitar la adaptación a una nueva situación.

Acción 5. Tutoría en grupo. Durante el mes de mayo, el tutor llevará a cabo la 
acción que le permita realizar el seguimiento del proceso de aprendizaje, 
detectar difi cultades y orientar posibles soluciones y, fi nalmente, orientar 
para el próximo curso. Se propone una dinámica de grupo dirigida hacia 
la «Mejora de mi rendimiento académico» que tenga por objetivo valorar 
las claves para un buen rendimiento académico y proponer distintas estra-
tegias para aprender a aprender.

CONCLUSIONES

La implantación de un modelo de formación universitario en el que el estu-
diante es el principal protagonista hace necesario un cambio en la metodología 
docente que facilite este trabajo y el proceso de aprendizaje. La exigencia de un 
mayor trabajo personal y autónomo por parte del alumnado obliga a que los cen-
tros universitarios ofrezcan programas de apoyo, de tutela y de seguimiento. De 
ahí que en todas las titulaciones se deba contar con un Plan de Tutorías que lleve 
a cabo la orientación al alumnado desde el momento en que esté matriculado. 
El proyecto supondrá una innovación en el proceso de orientación y tutela del 
alumnado de nuevo ingreso de la E.U. de Enfermería y Fisioterapia que, desde el 
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curso académico 2009-10, ha implantado la titulación de Grado en Enfermería 
sin el apoyo y la orientación adecuada para los estudiantes matriculados. La Con-
vergencia Europea de enseñanza superior presenta entre sus principios facilitar el 
desarrollo de las competencias transversales y el autoaprendizaje. Desde nuestro 
grupo de trabajo consideramos que se requiere de actuaciones específi cas para 
poder conseguirlas y en este artículo recogemos nuestra propuesta de la Tutoría 
de Carrera que nos permita dar continuidad al Programa y con expectativas de 
ampliación a los niveles superiores de segundo, tercero y cuarto curso. Considera-
mos una fortaleza el nuevo marco educativo de educación superior que sustenta 
su modelo en un profesorado que tutela la formación humana y científi ca del 
estudiante y no como un mero transmisor del conocimiento. Sin embargo, esto 
supone un cambio en el paradigma de la enseñanza universitaria, lo que nos 
lleva a plantearnos si nos encontramos preparados para ello.

Otra fortaleza lo supone el considerar la tutoría como un criterio de cali-
dad de una universidad, en tanto que contribuye a los procesos de orientación 
al estudiante que se recogen en los Sistemas de Garantía Interna de Calidad de 
la ULL, pero para ello se requiere de un gran esfuerzo de los equipos directivos 
universitarios que fomenten líneas de incentivación de los agentes involucrados: 
El alumnado debe ver refl ejado en su tiempo y espacios de dedicación presen-
cial —los horarios— estas actividades para darle la merecida importancia y el 
profesorado debe tener reconocida su labor de mentoría, quizás a través de una 
asignatura transversal que se refl eje en el documento de plan de organización 
docente anual. Todo ello colaborará en alcanzar el objetivo fi nal que se vislumbra 
como un gran reto para la docencia universitaria.
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RESUMEN

Con este proyecto de innovación nos propusimos poner en práctica en la docencia uni-
versitaria una metodología participativa, en la que el estudiante aprende resolviendo 
problemas prácticos, basándonos sobre todo en el método de aprendizaje centrado en 
problemas (ABP). En nuestra innovación, los objetivos de enseñanza no se expresan en 
bloques de contenidos, sino en supuestos y problemas, y la ejecución de tareas para la 
resolución de los mismos constituye los resultados de aprendizaje. Los participantes fueron 
seis profesores representantes de distintas áreas de conocimiento, y dos estudiantes de 
psicopedagogía que formaron parte como observadores externos. La experiencia se llevó 
a cabo en unos casos en la totalidad de la asignatura y en otros en un módulo. Los resul-
tados mostraron una alta efi cacia de la metodología, en tanto que dotaron al estudiante 
de competencias más elevadas de conocimiento, tales como aplicar y resolver, pero, por 
otra parte, refl ejaron la necesidad de infraestructuras y recursos adecuados, de grupos 
reducidos de estudiantes, y de un alumnado maduro en habilidades de búsqueda y análisis 
de información de forma autónoma, a la vez que con capacidad autónoma y de esfuerzo.

PALABRAS CLAVE: Trabajo colaborativo, estrategia didáctica, aprendizaje auto-dirigido, 
constructivismo.

ABSTRACT

This innovative project we proposed to put into practice in university teaching a partici-
patory methodology, in which students learn to solve practical problems, it based on the 
method of «problema based learning» (PBL). In our innovation, learning objectives are 
not expressed in issues but on assumptions and problems; and performing tasks for their 
resolution is the learning outcomes. Participants were six teachers representing different 
areas of knowledge, and two psychology students who were as outside observers. The ex-
periment was carried out in some cases all of syllabus and other in a module. The results 
showed high effectiveness of the methodology, because endowed the student of higher 
competence such as applying knowledge and resolve, but on the other hand, refl ected 
the need for infrastructure and resources, small groups of students, and a mature student 
search skill and analysis independently, while autonomous capacity and effort.

KEY WORDS: Collaborative work, teaching strategy, self-directed learning, constructivism.

* Lidia Cabrera Pérez. Departamento de Didáctica e Investigación Educativa. 
dcabrera@ull.es 922319204.
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INTRODUCCIÓN

En esta experiencia de innovación que presentamos, un grupo de profe-
sores y profesoras de la Universidad de La Laguna nos propusimos innovar en la 
enseñanza universitaria para su mejora, aplicando una modalidad metodológica 
organizada a través del «Aprendizaje Basado en Problemas» (Problem Based Lear-
ning ABP). Concretamente, los objetivos de la innovación fueron los siguientes:

– Enseñar a partir de la resolución de problemas reales, aplicando el método ABP.
– Comprobar la efi cacia del ABP en distintas áreas de aprendizaje.

El «Aprendizaje Basado en Problemas» cuenta con una amplia tradición, 
sobre todo en las facultades de Medicina y en países como Holanda, Suiza y 
Canadá. Esta metodología se concibe desde distintos enfoques, como método 
de instrucción, estrategia de aprendizaje y estrategia de trabajo. En todas sus 
aplicaciones se caracteriza por la realización de tareas reales seleccionadas de 
acuerdo a los intereses y las fi nalidades de la asignatura. Su desarrollo impli-
ca el trabajo en equipo, integrado por personas con perfi les diferentes que 
trabajan juntas en la elaboración de proyectos y tareas para solucionar esos 
problemas reales, dirigidos por el profesor. Su principal característica es hacer 
del estudiante el verdadero protagonista en la construcción de conocimiento 
compartido en el aula, ya que se enfrenta a un problema que tiene verdadero 
sentido y signifi cado para él, y que le permite no sólo resolverlo, sino aprender 
del propio proceso de resolución.

CONCEPTOS CLAVES

El «Aprendizaje Basado en Problemas» es un modelo de aprendizaje en el 
que los estudiantes planean, implementan y evalúan proyectos de aplicación en 
el mundo real, más allá del aula de clase (Blank, 1997; Dickinson et al., 1998). 
Por lo tanto, se trata de un sistema didáctico que requiere que los estudiantes se 
involucren de forma activa en su propio aprendizaje, hasta el punto de defi nir un 
escenario de formación autodirigida. En consecuencia, constituye una técnica 
en donde ni el contenido ni el profesor son elementos centrales.

El «Aprendizaje Basado en Problemas» se enfoca en un problema que 
hay que solucionar con una planifi cación determinada. La idea fundamental es 
el diseño de un planteamiento de acción donde los estudiantes identifi can los 
siguientes ítems: ¿qué?, ¿con quién?, ¿para qué?, ¿cómo?, ¿cuánto?, factores de 
riesgo a enfrentar, medidas alternativas para asegurar el éxito, resultados espe-
rados, etc., y no la solución de problemas o la realización de actividades.

Barrows (1986) defi ne el ABP como un método de aprendizaje basado en 
el principio de utilizar problemas como punto de partida para la adquisición e 
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integración de los nuevos conocimientos. Las características fundamentales del 
método son las siguientes:

– El aprendizaje está centrado en el alumnado.
– El aprendizaje se produce en pequeños grupos.
– Los profesores y profesoras son facilitadores o guías de este proceso.
– Los problemas son el foco de organización y estímulo para el aprendizaje.
– Los problemas son vehículos para el desarrollo de habilidades de resolución 

problemas.
– La nueva información se adquiere a través del aprendizaje autodirigido.

Muchas de estas características tienen su base teórica en la psicología cogni-
tiva, concretamente en el constructivismo. La premisa básica es que el aprendizaje 
es un proceso de construcción del nuevo conocimiento sobre la base del previo. 
El ABP promueve la autorregulación del aprendizaje y responde a algunos prin-
cipios básicos de honda inspiración constructivista. En palabra de Hmelo (2004), 
efectivamente, el «Aprendizaje Basado en Problemas» es un sistema curricular 
e instruccional que desarrolla simultáneamente tanto las estrategias propias 
de resolución de un problema, como las bases del conocimiento y habilidades 
específi cas propias de una disciplina.

El aspecto interactivo del aprendizaje que el ABP promueve es fundamen-
tal, ya que la estructura del método requiere que sea el grupo el que identifi -
que las necesidades de aprendizaje, localice los recursos necesarios parar dar 
respuesta al problema, contraste los argumentos, informe de lo aprendido, y 
se autoevalúe. La estructura misma del ABP está concebida para que el estu-
diante desarrolle habilidades para analizar los problemas de manera metódica, 
para desempeñar con éxito las distintas funciones en el grupo, e incluso para 
llevar a cabo las actividades de estudio individual. Además, el ABP ha puesto 
de manifi esto la consecución de diferentes ganancias signifi cativas en otras 
dimensiones del aprendizaje, como son la motivación, las habilidades para la 
comunicación y para aprender a trabajar con otras personas en un ambiente 
de trabajo cooperativo.

Utilizar el ABP como método implica también cambiar los procedimientos 
de evaluación, para usarla como un instrumento más de aprendizaje, utilizando 
para ello nuevas herramientas. En este sentido, los estudiantes deben tener la 
posibilidad de evaluarse a sí mismos, a sus compañeros, al tutor, el proceso de 
trabajo del grupo y sus resultados. El resultado, por tanto, constituye una re-
troalimentación para el tutor y pone de manifi esto sus fortalezas y debilidades.
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FASES DEL PROCESO DE APRENDIZAJE EN EL ABP

El proceso de aprendizaje en el ABP se desarrolla alrededor de «siete 
pasos» que conforman un proceso cíclico de trabajo, el cual puede repetirse en 
caso necesario:

– Presentación del problema: escenario del problema.
– Aclaración de terminología.
– Identifi cación de factores.
– Generación de hipótesis.
– Identifi cación de lagunas de conocimiento.
– Facilitación del acceso a la información necesaria.
– Resolución del problema y aplicación del conocimiento a problemas nuevos.

OBJETIVOS

A partir de las ventajas que los distintos autores han atribuido a esta meto-
dología, nosotros nos planteamos los siguientes objetivos:

– Vincular el conocimiento de la materia a la aplicación y desarrollo del mismo 
en tareas prácticas de ejercicio profesional, de innovación y de investigación.

– Fomentar la motivación y el interés de los estudiantes por las materias impar-
tidas.

– Desarrollar en el alumnado estrategias de trabajo autónomo y continuado a lo 
largo del periodo docente, fomentando su participación en la construcción 
de sus aprendizajes.

– Desarrollar en el alumnado la adquisición de competencias básicas y transver-
sales a la titulación: capacidad de juicio razonado, análisis crítico, trabajo 
cooperativo, desarrollo de la iniciativa personal, redacción de proyectos e 
informes, resolución de problemas, exposiciones públicas, etc.

– Desarrollar estrategias de planifi cación docente ajustadas a las diversas áreas de 
conocimiento, así como para el desarrollo de nuevas competencias docentes.

– Refl exión y discusión conjunta del profesorado hacia la búsqueda de instru-
mentos para la mejora de la calidad de la docencia y del rendimiento del 
alumnado.

METODOLOGÍA

Esta experiencia de innovación se llevó a cabo con el equipo de profesorado 
participante y los estudiantes de las siguientes asignaturas y titulaciones:
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TABLA 1. NÚMERO DE ESTUDIANTES POR ASIGNATURA Y TÍTULO

TITULACIÓN ASIGNATURA Nº ESTUDIANTES

Grado en Pedagogía Análisis de necesidades 28

Ingeniería técnica industrial. Especia-
lidad Electrónica Industrial Robótica 32

Licenciatura de Psicología Psicología de la salud 74

Master Formación del profesorado de 
secundaria

Enseñanza y aprendizaje en el 
ámbito científi co-tecnológico 20

Diplomatura en Radioelectrónica 
naval Análisis de averías 6

Licenciatura Filología clásica Textos latinos IV 6

Todas las asignaturas pertenecen al segundo cuatrimestre del curso 2011/12, 
por lo que la experiencia de innovación se inició en enero con la constitución 
del grupo de trabajo y diseño de guías docentes complementarias a las guías 
institucionales, y en este momento nos encontramos en fase de evaluación de 
la experiencia. En consecuencia, en este informe presentamos únicamente los 
resultados preliminares.

PROCEDIMIENTO

a) Planifi cación de la experiencia. En primer lugar se procedió a la constitución del 
equipo de trabajo, a la revisión bibliográfi ca sobre la metodología objeto 
de innovación y al establecimiento de las directrices a seguir en el aula. 
A partir de dichas directrices, cada uno de los profesores y profesoras del 
equipo diseñó una guía de trabajo específi ca relativa a la experiencia, en 
la que se contemplaron los supuestos y problemas objeto de trabajo, el 
procedimiento según el cual se orientaría y tutelaría a los estudiantes en 
la búsqueda de información y desarrollo de tareas, así como la evidencia 
de resolución del problema y la modalidad e instrumentos de evaluación. 

b) Presentación de la experiencia a los estudiantes. El primer día de clase, cada profesor 
informó a sus estudiantes sobre la modalidad de enseñanza y aprendizaje 
y los criterios de evaluación; a los estudiantes que, en su caso, no desearan 
participar en la innovación —bien porque no les resultara atractiva o bien 
porque no podía tener una asistencia a clase continuada—, se les ofreció 
la posibilidad de un examen fi nal tradicional sobre los contenidos de la 
materia. Se comprobó fi nalmente que todos los estudiantes se mostraron 
favorables a la experiencia y decidieron participar, y se constituyeron los 
grupos de trabajo.
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c) Desarrollo de la experiencia. La experiencia se desarrolló en las franjas hora-
rias destinadas a cada asignatura en el horario del curso, y cada profesor 
fue liderando tanto la presentación de cada uno de los problemas para 
su resolución como la dirección de los mismos, cuando los pasos que el 
grupo seguía no eran los apropiados. Para la resolución de muchos de los 
problemas planteados, los estudiantes tuvieron que realizar actividades 
en escenarios reales, fuera del aula, horas que, en su caso, se valoraron 
como trabajo autónomo. En el desarrollo de la docencia también se utili-
zó la docencia virtual; en el aula virtual se iban alojando los documentos 
resultantes de las distintas tareas, de manera que los estudiantes pudieran 
compartir sus dudas y hallazgos.
Tanto en el aula como fuera del aula el papel del estudiante fue absoluta-
mente activo. El profesorado daba comienzo a la sesión presentando los 
supuestos o problemas objeto de solución y dinamizaba al gran grupo en 
la identifi cación de tareas a realizar para su resolución. Los estudiantes, 
a partir del análisis y comprensión del supuesto o problema, con la ayuda 
del profesor tenían que planifi car, buscar y analizar información, discutir 
con los compañeros y con su profesor los pasos a seguir, construir respues-
tas y herramientas implicadas en el proceso y, fi nalmente, proceder a la 
elaboración de las tareas requeridas, así como a la identifi cación de los 
aprendizajes requeridos y ya afi anzados.
En dicho proceso tuvieron un papel primordial la discusión y el trabajo 
en equipo, pero también se fomentó el trabajo individual, para cuyo se-
guimiento se solicitaban informes particulares a cada uno de los alumnos. 
De este modo cumplimos con las fases del procedimiento sugeridas por 
Vizcarro (2006):

– Análisis del problema: análisis y descripción de fenómenos implicados 
en el problema.

– Discusión previa en grupo: qué sabemos y qué más necesitamos saber 
del problema y para resolver el problema.

– Estudio independiente/individual: utilización de fuentes de aprendizaje 
variadas e integración de conocimientos de distintas disciplinas.

– Discusión fi nal en grupo: Logro de una mejor comprensión de los fenó-
menos implicados en el problema.

El profesorado implicado realizó un importante trabajo en relación con 
la preparación de tareas, el diseño instructivo, claro y comprensible de las 
mismas, el establecimiento de vínculos entre las distintas áreas o temas de 
estudio, la dirección de los estudiantes —dándoles pistas de procedimiento, 
aclarando dudas conceptuales cuando era necesario, etc.—. En síntesis, el 
profesorado trató de cumplir con el requisito fundamental del ABP: «pensar 
la materia desde quien tiene que aprenderla». Asimismo, otra de las tareas 
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del profesorado fue la de determinar cuándo debía intervenir en el traba-
jo del grupo y cuándo no, permitiendo así que se produjera la verdadera 
experiencia de aprendizaje. En este sentido, el profesorado ayudaba a los 
estudiantes a refl exionar e identifi car necesidades de información a la par 
que los motivaba a proseguir con su trabajo.

d) Seguimiento y evaluación de la experiencia. El equipo de trabajo se reunió regu-
larmente —aproximadamente una vez al mes—, con objeto de compartir la 
experiencia y dar soluciones en el seno del grupo a las cuestiones derivadas 
del desarrollo del proyecto. Por otra parte, la evaluación de la experiencia se 
ha llevado a cabo a través de distintas actuaciones: discusiones y valoraciones 
del profesorado, emitidas en las reuniones del equipo; encuestas al alum-
nado participante; entrevista en profundidad a cada uno de los miembros 
del profesorado. La recogida de datos ha sido realizada por estudiantes 
colaboradores, formados previamente a tal efecto. El grado de satisfacción 
del alumnado se obtuvo a partir de la administración de una encuesta de 
opinión que recogía ítems sobre los siguientes aspectos: identifi cación de 
competencias desarrolladas y/o adquiridas en la materia, valoración de la 
metodología y método de aprendizaje en comparación con otras materias 
cursadas en la carrera. Finalmente, a través de la entrevista al profesora-
do, realizada por los evaluadores externos, se recabaron las opiniones de 
cada uno de los profesores sobre la puesta en práctica de la metodología, 
concretamente sobre el nivel de satisfacción general, los obstáculos y difi -
cultades encontradas, los posibles inconvenientes de la metodología para 
la materia concreta, así como los benefi cios y utilidades alcanzados para 
posteriores trabajos o estudios.

RESULTADOS

En este informe sólo ofrecemos, como ya se indicó, resultados prelimi-
nares, dado que todavía nos encontramos en la fase de recogida y análisis de 
información.

EXPERIENCIA DEL PROFESORADO

En general, podemos apuntar que los resultados obtenidos confi rman de 
forma sobresaliente que nuestra tarea de innovación para la mejora ha estado 
bien enfocada, pues todo el profesorado se muestra optimista y satisfecho con 
las posibilidades de mejora del rendimiento del alumnado tras la aplicación de 
esta metodología. Los principales benefi cios de esta experiencia residen y, en 
consecuencia, conducen a fomentar la aplicación de la metodología al trabajo 
en grupo, principalmente por la adquisición de competencias que este trabajo 
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requiere: adquisición de determinados roles dentro del grupo, asunción de res-
ponsabilidades, y toma de acuerdos y decisiones. En general, la aplicación del ABP 
ofrece resultados altamente positivos en relación con la calidad del aprendizaje de 
los estudiantes, pues los aprendizajes adquiridos van más allá del conocimiento, 
incluyendo estrategias cognitivas más elevadas como comprensión, aplicación 
y análisis. Como es sabido, estos niveles competenciales requieren estrategias 
cognitivas más complejas y preparan al estudiante para resolver problemas del 
mundo laboral y social, y a la hora de tomar decisiones a partir de sus propias 
elaboraciones, tras el análisis de las situaciones. Finalmente, se logra incentivar 
la participación y el estudio del alumnado, pues se constata que éste se motiva 
con el problema planteado para su resolución.

Las principales difi cultades encontradas por el profesorado han sido, por 
un lado, la limitación de infraestructuras y recursos, circunstancia que consi-
deramos que debe cambiarse ineludiblemente para poder aplicar y desarrollar 
la metodología basada en problemas. En este sentido, hemos de señalar que en 
muchas ocasiones los estudiantes no disponían de los recursos bibliográfi cos o 
electrónicos necesarios para poder recorrer el camino hacia la resolución del 
problema. Se constata que el alumnado como mínimo precisa de lugares de tra-
bajo amplios y dotados de mobiliario que faciliten el trabajo en grupo, así como 
de instalaciones que cuenten con los recursos tecnológicos indispensables para 
cada materia. Por otro lado, el equipo docente está completamente de acuerdo 
en que esta metodología solamente puede llevarse a cabo con grupos reducidos, 
no más de 20 o 30 estudiantes.

Por otra parte, se halló otra gran difi cultad para el buen desarrollo de esta 
experiencia en el propio alumnado. El alumnado no conocía esta metodología, 
por lo que el profesorado tuvo que invertir mucho tiempo a la hora de explicarles 
en qué consistía y cuál sería la forma de trabajar. Al mismo tiempo se comprobó 
que al alumnado le faltaba experiencia, madurez y autonomía para enfrentarse 
a este tipo de trabajo de carácter constructivo y autónomo. Tal circunstancia 
limitó en gran medida la experiencia de innovación, pues el alumnado esperaba 
en muchas ocasiones que fuera el profesor el que analizara el problema en cada 
una de sus fases y le indicara lo que tenía que hacer. Además, surgieron los típicos 
problemas del trabajo de grupos en lo que se refi ere a la repartición equitativa de 
tareas o a la implicación de todos los miembros; hemos de hacer constar que, en 
ocasiones, no fue fácil determinar hasta qué punto todos los estudiantes estaban 
implicados en la resolución del problema o en qué medida estaban alcanzando 
los objetivos de aprendizaje.

Por todo ello, el equipo docente unánimemente considera que esta me-
todología es más adecuada para cursos superiores en los que los estudiantes ya 
cuentan con la experiencia y conocimientos previos sufi cientes, pues el alumna-
do de nuevo ingreso o de poco recorrido estudiantil muestra muchas carencias 
en cuanto al nivel de implicación, participación y motivación, hecho que resta 
efi cacia a la metodología aplicada.
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Finalmente, la percepción del equipo en relación con la metodología en 
sí misma pone de manifi esto el hecho de que, en ocasiones, se puede correr el 
riesgo de desviarse de los objetivos de aprendizaje en tanto que la propia reso-
lución del problema engendraba problemas mucho más complejos que estaban 
por encima del nivel de la asignatura. En otras ocasiones, se constató que no era 
tarea fácil abordar o conseguir que se adquirieran los objetivos de aprendizaje 
pretendidos en la resolución del problema.

EXPERIENCIA DEL ALUMNADO

Los resultados más relevantes extraídos de las opiniones emitidas por el 
alumnado han sido las siguientes:

En primer lugar, y de un modo general, el alumnado se mostró satisfecho 
con la metodología aplicada, encontraron más aspectos positivos que negativos, 
sobre todo, tras observar la repercusión positiva que tenía en sus aprendizajes.

Como aspectos a resaltar, cabe destacar que el grado de satisfacción del 
alumnado en relación con los resultados obtenidos y con la evaluación resultante 
fue alto. Asimismo, se desprende de sus opiniones que la experiencia adquirida a 
lo largo de las respectivas asignaturas le será de gran provecho para posteriores 
aplicaciones en otros aprendizajes.

Otro de los aspectos signifi cativos a señalar es que el alumnado considera 
que ha ganado autonomía para abordar problemas técnicos similares a los que 
se ha tenido que enfrentar en la asignatura. En este sentido, ha de ponerse de 
manifi esto que los estudiantes entienden que no sólo han aprendido a aplicar 
conocimientos en la resolución de problemas concretos, sino también a buscar 
soluciones para la resolución de otros problemas no conocidos.

En cualquier caso, el alumnado piensa que existen diversos aspectos que 
se podrían mejorar. En este sentido, la mayor difi cultad reside en el seguimiento 
y papel de guía del profesor ya que creen necesario que éste se implique más 
en el trabajo del grupo, prestando una atención mayor a las dudas que van sur-
giendo y ejerciendo mayor liderazgo en la resolución de las difi cultades que se 
van encontrando.

CONCLUSIONES

Hemos de remarcar que si bien esta experiencia ha sido tímida y corta en 
el tiempo —ya que en algunos casos ha abarcado sólo un módulo de la asigna-
tura—, a la vez ha sido ambiciosa, pues ha implicado en ella a profesores y alum-
nos de distintas áreas de conocimiento y, en algún caso, además se ha utilizado 
en materias que, a priori, pudieran parecer poco receptivas a la aplicación de 
problemas prácticos.
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La conclusión general es que la metodología se muestra muy favorable 
para todas las áreas, pero que requiere un aprendizaje continuado tanto del 
profesorado como del alumnado. En este sentido, por una parte, el profesorado 
ha de entrenar habilidades para diseñar y enseñar y, por otra, el alumnado ha 
de afi anzarse en el aprendizaje autónomo y alcanzar destrezas que van más allá 
del nivel del mero conocimiento o la comprensión de contenidos, esto es, habi-
lidades encaminadas hacia la aplicación, análisis, resolución de problemas, etc. 
Una vez superadas estas difi cultades, achacables a la falta de experiencia, cree-
mos fi rmemente que esta forma de enseñar y aprender es la propia del modelo 
de adquisición de competencias adoptado por la enseñanza universitaria en el 
momento actual.

Sin embargo, hemos de hacer notar que tanto en la Universidad de La Lagu-
na como en el resto de las universidades públicas españolas existen tres grandes 
difi cultades para el desarrollo de este tipo de metodologías: la masifi cación de la 
enseñanza, el perfi l de estudiantes con escasa formación y poco independientes 
y en ocasiones la escasez de recursos adecuados e infraestructuras necesarias.

En cualquier caso, la valoración general que hacemos es absolutamente 
positiva, pues esta experiencia nos ha permitido detectar aspectos de mejora que 
ya hemos asumido como objetivos estratégicos para los próximos cursos y nos ha 
reafi rmado en la línea que nos habíamos marcado en este proyecto de innovación.
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RESUMEN

El presente texto relata la experiencia de organizar encuentros con profesionales del 
mundo jurídico para estudiantes de los últimos años de la titulación en Derecho.  La 
metodología empleada es la recopilación de los datos obtenidos con cada uno de los 
encuentros, con especial atención a los desarrollados durante el curso 2010-2011. Los 
resultados que arroja el estudio determinan que los encuentros con profesionales son 
una herramienta particularmente útil para conectar la vida académica y la profesional. 
Se persigue con ello que los antiguos estudiantes sigan manteniendo lazos con su alma 
mater, así como orientar a los estudiantes de Derecho en las posibilidades de futuro que 
les ofrece su titulación. Sin embargo, también se detecta que en determinadas promo-
ciones el interés por participar en la actividad es menor, lo que plantea la necesidad de 
determinar en qué aspectos la iniciativa puede ser objeto de mejora. El punto central 
de la discusión pasa por la posible incorporación de contrapartidas para fomentar la 
asistencia y la participación entre el alumnado. Concretamente el reconocimiento como 
oferta complementaria (en el caso del Grado) o la concesión de créditos (en general). 

PALABRAS CLAVE: profesiones jurídicas, encuentros con profesionales del Derecho, orien-
tación laboral.

ABSTRACT

This work is based in the experience of meetings between Law students and Law specialists 
and jurist workers.  Method used for the work is the study of data from every meeting, 
especially from those done during year 2010-2011. The study concludes with the idea that 
meetings with jurists are a true system for connecting classroom with professions, for 
recovering torner students reconnecting their ties with their alma mater and for guiding 
Law students into the world of possibilities of professional elections. But one important 
conclusion is the lack of interest in some groups of students. This point establishes a 
problem that needs a solution: how to improve the experience. Basic issue of the work is 
discussion about the possibilities of include a compensation system for the student who 
goes to a meeting, like ECTS.

KEY WORDS: law professions, meetings with law professionals, laboral orientation.

INTRODUCCIÓN

Una de las cuestiones fundamentales que se plantean a la hora de desa-
rrollar la actividad académica es la de la empleabilidad. Cuando se aborda la 
tarea de diseñar un nuevo plan de estudios o de optimizar uno ya existente, se 
hace la necesaria refl exión en torno a las salidas profesionales a las que puede 
acceder una persona que salga de la Universidad con una determinada titula-
ción. En el caso de los estudios de Derecho (tanto de la Licenciatura como del 
Grado) se da una situación cuando menos singular, pues si bien son múltiples las 
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posibilidades que el mercado laboral plantea en un amplio abanico de salidas a 
la persona titulada en las mal llamadas ciencias jurídicas, todavía está presente 
la identifi cación entre la condición de titulado en Derecho y la de abogado. A 
ello ha ayudado sin duda el hecho de que hasta fechas muy recientes (y toda-
vía hoy para determinadas personas) la mera obtención del título era la llave 
que abría la puerta a la colegiación directa, amén de una visión por parte de 
la sociedad inducida por diversos factores, de los cuales no es el menos impor-
tante el de los medios de comunicación. Esta realidad aparece refl ejada en la 
Memoria del Título de Graduado o Graduada en Derecho por la Universidad 
de La Laguna a la hora de enumerar las profesiones a las que la titulación en 
Derecho permite acceder1.

Por los motivos expuestos en el párrafo anterior y por el hecho de que en 
la Facultad de Derecho de la Universidad de La Laguna el plan de estudios de 
1953 ha tenido una vigencia notoriamente superior a la lograda en otras institu-
ciones académicas superiores del país, en un momento determinado se asume 
por parte de un sector de los miembros del claustro docente la necesidad de 
introducir recursos docentes que tendieran puentes entre las aulas y los sectores 
profesionales. Al principio de forma individual y poco coordinados entre sí y 
luego en el marco de convenios con objetivos más específi cos, los profesionales 
del Derecho empiezan a visitar las aulas para contar experiencias, anécdotas y 
recomendaciones a sus futuros colegas, pero será durante el curso 2001-2002 
cuando a través del Decanato y de la representación estudiantil se asume la tarea 
de organizar unas jornadas de orientación profesional que marcarán el prólogo 
de actuaciones posteriores. Un poco más adelante empezarán a llegar represen-
tantes de conocidas fi rmas de la abogacía y de instituciones privadas vinculadas 
a la formación de tercer ciclo, pero siguen siendo cuestiones puntuales sin una 
planifi cación defi nida2.

LOS ENCUENTROS PROFESIONALES COMO ACTIVIDAD COMPLEMENTARIA 
DE LOS PROYECTOS ECTS DE LA LICENCIATURA EN DERECHO

Es la primera edición del proyecto piloto ECTS de la Licenciatura en De-
recho, ejecutada durante el curso 2005-2006, en la que se diseña por primera 
vez un plan de conferencias o coloquios con profesionales del ámbito jurídico3. 
La elección de este recurso docente y formativo viene justifi cada porque es el 

1 Resolución de 21 de marzo de 2011, de la Universidad de La Laguna.
2 Listado de actividades. Curso 2009-2010. Recuperado el 18 de septiembre de 2011 

en: http://www.ull.es/view/centros/derecho/Novedades/es/True.
3 Calzadilla Medina, M.A. et al., 2011 y Capote Pérez, L.J. et al., 2009.
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Cuarto curso de la titulación el que va a ser, en su turno de mañana, objeto de la 
experimentación. En ese año el estudiantado ha visto ya la gran mayoría de las 
ramas principales del Derecho y empieza a plantearse sus opciones de futuro y 
si bien es cierto que en las ediciones posteriores se incorporaron otros cursos y 
también se llevaron a cabo encuentros de esta naturaleza en Segundo, Tercer y 
Quinto cursos, lo cierto es que ha sido el curso primigenio el que ha mantenido 
el grueso de estas actividades en aquellas ediciones en las que el profesorado con 
responsabilidad académica se implicaba en el proyecto en cuestión. En el resto de 
los casos se hacían ediciones puntuales, relacionadas con la materia específi ca de 
determinadas asignaturas. Así, en la asignatura Derecho Civil I, perteneciente al 
Segundo curso de la Licenciatura en Derecho, la presencia de un abogado experto 
en la protección de datos en el ámbito digital era el complemento perfecto para 
hablar de los derechos de la personalidad (en especial, el de la intimidad) y los 
principios de habeas corpus y habeas data.

El objeto principal fue siempre la puesta en conocimiento entre el estu-
diantado asistente de la existencia, contenido y formas de acceso a las profesiones 
jurídicas y especialidades representadas por juristas que en muchos casos habían 
sido estudiantes de la propia Facultad. Las actividades no se plantearon en térmi-
nos de competencias porque el plan de estudios de la Licenciatura en Derecho no 
contempla esa sistemática de trabajo. Sin embargo, de cara a su incorporación al 
Grado las competencias sobre las que se trabajaría serían las siguientes4:

G1.- Tomar conciencia de la importancia del Derecho como sistema regulador 
de las relaciones sociales

G6.- Sensibilidad hacia temas de índole social, económica y medioambiental
E4.- Adquisición de una conciencia crítica y creativa en el análisis del ordena-

miento jurídico para una dialéctica jurídica

Los resultados positivos de la experiencia, concretados en el testimonio de 
los estudiantes que participaron en el proyecto y que relataron posteriormente 
la utilidad de los encuentros (con la curiosa circunstancia de que algunos de los 
estudiantes de la primera y segunda ediciones se han convertido con el tiempo 
en profesionales que han vuelto para hablar de la salida que escogieron en su 
momento) sirvieron para trasladar esta iniciativa al ámbito de los proyectos de 
innovación docente que, a partir del curso 2009-2010, sustituyeron a unos pro-
yectos ECTS que desaparecían precisamente cuando la experimentación dejaba 
paso a la praxis con la implantación de los nuevos grados.

4 Resolución de 21 de marzo de 2011, de la Universidad de La Laguna.
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LOS ENCUENTROS PROFESIONALES
COMO ACTIVIDAD COMPLEMENTARIA

DE LOS PROYECTOS DE INNOVACIÓN DOCENTE

Aunque los proyectos de innovación docente discurren por un sendero 
diferente a los de experimentación del crédito ECTS, en el caso de la Facultad 
de Derecho han incorporado iniciativas y herramientas docentes derivados de 
la ejecución de estos últimos. En el caso de los encuentros con profesionales, la 
actividad se ha mantenido en toda su intensidad. Sirva como ejemplo el listado 
de los mismos durante el curso 2010-2011:

1º. Abogacía: el trabajo en un despacho propio
La fi nalidad de esta actividad era la de informar al estudiantado sobre 

la salida profesional que tradicionalmente se ha equiparado con los estudios 
de Derecho. Se buscó a un profesional vocacional que ha desarrollado su acti-
vidad y ganado experiencia sin pasar por las escuelas colegiales, con el fi n de 
romper con el tópico de que la asistencia a las mismas es un requisito formativo 
ineludible.

2º. Voluntariado y Derecho
El objetivo específi co de esta salida fue el de que dos profesionales pro-

venientes de distintos campos jurídicos —abogacía, intervención— contaran 
el desarrollo de labores jurídicas con fi nes solidarios y altruistas, en este caso 
colaborando con una organización no gubernamental. 

3º. Procuraduría
La causa principal de programación de este encuentro fue la intención de 

que una profesional de la procuraduría contribuyera a aclarar la imagen que de 
esta profesión existe entre el estudiantado, que la conoce solo de nombre y la 
asimila a un particular modelo de mensajería judicial. 

4º. Judicatura
Una de las salidas profesionales más demandadas entre el estudiantado 

es ésta, por lo que se programó una a realizar por una Juez recién salida de la 
escuela de práctica judicial, que explicó las novedades del sistema de oposición.

5º. Abogacía: el trabajo en una gran fi rma
Dado que la abogacía constituía una de las salidas con más interés por parte 

del alumnado, se programaron nuevos encuentros en los que se daba salida a las 
inquietudes que generaba cada especialidad. En este caso vinieron tres represen-
tantes de una fi rma internacional con representación en Tenerife.
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6º. La nueva ofi cina judicial
En este caso la fi nalidad del encuentro venía dada por la existencia de 

cambios en la organización de la Administración de Justicia, para la explicación 
de los cuales se recabó la presencia de un Secretario Judicial.

7º. Abogacía del Estado
Esta actividad se produjo a propuesta de un estudiante que manifestó su 

interés por saber más acerca de la representación legal de las instituciones pú-
blicas. El propio alumno gestionó el contacto con los tres letrados que asistieron 
al encuentro.

8º. Abogacía en el ámbito bancario
Este encuentro se planteó en el marco de las informaciones que en los 

medios de comunicación se vertían sobre los efectos de la crisis y las actuaciones 
de los bancos a la hora de forzar desahucios y embargos. 

9º. Asesoría jurídica en el ámbito universitario
El objeto principal de esta conferencia venía dado por la necesidad de 

que el estudiantado conociera de la existencia de departamentos jurídicos en 
todas las entidades públicas y privadas con un cierto volumen de actividad. La 
participación de la asesora jurídica del alumnado en la Universidad de La La-
guna contribuyó a dar a conocer al estudiantado la existencia del servicio y la 
posibilidad de utilizarlo.

10º. Docencia universitaria
La fi nalidad de este encuentro era la de dar a conocer al estudiantado la 

posibilidad de continuar su formación y dedicarse profesionalmente a la vida 
académica. Se habló sobre el Doctorado y sobre las cada vez más exiguas ayudas 
para poder afrontar el tercer ciclo.

11º. Abogacía con componente de extranjería
Por medio de esta actividad se intentó concienciar al alumnado de la im-

portancia de formarse en el campo de los idiomas. El encuentro se produjo con 
un abogado que desarrollaba su actividad profesional en el sur de la isla, donde 
es necesario y casi imprescindible hablar al menos inglés y alemán.

12º. Abogacía y defensa de los consumidores
En este encuentro se quiso conocer la perspectiva de un profesional que 

trabajaba en el marco de una organización de defensa de los consumidores, 
una vez que se había tratado con un abogado que representaba los intereses de 
una entidad bancaria. La conferencia se centró en temas tan actuales como los 
embargos por impago de préstamos hipotecarios y la necesidad de reformar 
determinados aspectos de la legislación inmobiliaria.
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13º. Registro de La Propiedad
Durante esta conferencia se presentó una de las principales salidas profesio-

nales que tradicionalmente han interesado al estudiantado, la registral. El ponente 
desarrolló una doble explicación del acceso a la profesión y del funcionamiento 
de los Registros, con especial atención al de la propiedad.

Como puede comprobarse a la vista del listado precedente, nos encontramos 
en presencia de no pocos profesionales que, como se ha dicho previamente, se 
formaron en la Facultad de Derecho y que con su participación no solamente 
vuelven a las aulas ocupando un espacio distinto sino, además, aportan mediante 
la comparación con sus años de estudio la validez de este recurso.

La mecánica de los encuentros fue siempre la misma: una introducción a 
cargo del ponente sobre los orígenes, funciones y acceso a la profesión seguida 
de un turno de debate con preguntas y respuestas por parte de la audiencia. La 
evaluación de la actividad se produjo a través del control de asistencia y ésta arrojó 
un resultado que, sin embargo, dista mucho de ser satisfactorio, ya que denota 
un alto grado de desidia por parte del alumnado a la hora de informarse acerca 
de las salidas profesionales. 

CONCLUSIONES

Primero. Los encuentros con profesionales fomentan una mayor y mejor relación 
entre la academia y el mercado de trabajo.

Segundo. Permiten fomentar el sentimiento de pertenencia a la institución o alma 
mater, más allá de la fi nalización del período académico.

Tercero. Ayudan al estudiantado receptor a conocer mejor las opciones que per-
mite su titulación, así como a descubrir aquellas que son menos conocidas.

Cuarto. Pese a todo lo anterior, la experiencia desarrollada también demuestra 
que solamente una parte del alumnado participa activamente en estas 
iniciativas, siendo necesario su complemento con otras en líneas similares 
como las jornadas profesionalizadoras o los encuentros con los colegios 
profesionales. Una tercera opción pasaría por el reconocimiento a la asis-
tencia por medio de algún tipo de certifi cación o convalidación crediticia, 
pero esta última supondría en mi opinión una distorsión del sistema, en 
el sentido de que el incentivo principal pasaría a ser el «premio» a corto 
plazo y no la información relevante para planear el futuro después de la 
obtención del título. El hecho de que deban introducirse contrapartidas 
para el funcionamiento de algunos programas debe llamar a la refl exión 
acerca de la forma en la que están confi gurados y de la necesidad de con-
cienciar al estudiantado de nuevo ingreso acerca de la naturaleza de los 
estudios universitarios. 
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RESUMEN

El proceso de adaptación al EEES (Espacio Europeo de Educación Superior) exige un 
replanteamiento y reconversión de las metodologías docentes utilizadas en nuestras aulas, 
en tanto que estas metodologías propician el desarrollo y consecución de los objetivos 
y competencias propuestos en nuestras asignaturas. Desde este prisma, en el presente 
proyecto de innovación se ha utilizado las metodologías participativas y socializadoras 
para que el alumnado de la materia Expresión Corporal desarrolle sus propias propuestas 
y asuma en la participación-acción el rol, tradicionalmente, asumido por el profesorado. 
Para ello, tomando como base la asignatura de Expresión Corporal, el alumnado, en 
coordinación con la profesora de la asignatura, ha participado en la selección de conte-
nidos, metodología de impartición, actividades y evaluación de la asignatura. Se aprecia 
un alto nivel de participación de los estudiantes, así como una alta implicación, que lleva 
a la realización de tareas y trabajo autónomo superior a lo inicialmente establecido.

PALABRAS CLAVE: Plan de formación, educación, expresión corporal, educación física, 
lipdub.

ABSTRACT

The process of adaptation to EHEA (European Higher Education Area), European Space 
of Superior Education, asks for a new way of thinking about teaching methodologies which 
are used in our classrooms since these methodologies try to promote the development 
and fi xing of several aims as well as competences proposed with respect to our subjects 
from this point of view, while making this project about innovation we are going to use 
participative and socializing methodologies for the group of students to develop their 
own proposals so that they play themselves the role usually played by teachers in doing so 
and taking the subject of expression through movement as a basis we are going to get in 
touch with the teacher of this subject all these students have taken part into the choice of 
contents and activities as well as fi nal evaluation. Finally, just to say that we have noticed 
a high percentaje of students as well as a high level of participation on behalf of them, 
which leads to a development of tasks in a more autonomous way.

KEY WORDS: training plan, education, body language, physical education.

INTRODUCCIÓN

Nuestras sociedades se encuentran envueltas en un complicado proceso 
de transformación que está afectando a la forma en que nos organizamos, tra-
bajamos, relacionamos y aprendemos (Marcelo, 2007). En un mundo saturado 
de información las exigencias y desafíos para los individuos y grupos sociales es 
cada vez más intensa (Sebastiani, Blázquez y Barrachina, 2009), produciéndose 
todo ello en un contexto en el que la formación de los ciudadanos, su capacidad 
de innovación y emprendimiento condicionan el valor de las sociedades actuales 
(Marcelo, 2007).
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Esta sociedad de la información y conocimiento solicita del sistema edu-
cativo demandas distintas de las habituales relacionadas con desarrollar en los 
ciudadanos la capacidad de aprender durante toda su vida (Sebastiani, Blázquez 
y Barrachina, 2009). La completa implantación de la Convergencia Europea en la 
universidad precisa de una verdadera reforma en las instituciones universitarias 
(Cuéllar, 2010).

La Expresión Corporal es una disciplina que utiliza el movimiento como 
un medio para manifestar sentimientos y emociones. Por ello, a través de la ex-
presión del cuerpo constatamos cómo es la expresividad de nuestras posturas, 
gestos y actitudes corporales que dotan a nuestras palabras de energía y reavivan 
su signifi cado. Los profesionales de la motricidad debemos entender la Expresión 
Corporal como un medio para experimentar la plenitud personal y grupal, en 
tanto que en ella participan múltiples capacidades relacionadas con el movimiento 
y habilidades motrices  (Castañer y Camerino, 2006). Por ello, esta asignatura 
resulta ideal para la utilización de metodologías participativas y socializadoras 
que propician que el alumnado desarrolle sus propias propuestas y asuma su rol.

En este trabajo se expone la experiencia realizada con alumnado de 3º 
de la Diplomatura de Maestro Especialista en Educación Física en la asignatura 
Expresión Corporal. El trabajo pertenece al proyecto de innovación: «Aprender 
haciendo la Expresión Corporal. Estudio y aplicación de metodologías docentes 
para la mejora de la efi cacia en la formación global de los estudiantes». Este pro-
yecto forma parte de la convocatoria 2010/2011 del Vicerrectorado de Innovación 
Docente y Calidad Educativa de la Universidad de La Laguna.

OBJETIVOS

Los objetivos perseguidos han sido los siguientes:

– Mejorar y optimizar la práctica pedagógica de la Expresión Corporal mediante 
la participación activa del alumnado que cursa esta asignatura.

– Utilizar la innovación docente como elemento para facilitar el cambio hacia 
nuevas estrategias docentes.

– Propiciar la refl exión colectiva sobre los problemas pedagógicos que se plan-
tean en la asignatura.

Se trata de una acción innovadora en tanto el alumnado participa en:

– Selección de contenidos. El contenido es el medio para desarrollar la competencia. 
El alumnado elige los contenidos a desarrollar entre varios que se ofertan.

– Metodología aplicada. Activa y participativa, en tanto el papel del estudiante no se 
limita a realizar las actividades, sino que elige entre una gama y selecciona 
el nivel al que quiere llegar, participa y opina. Todo ello, garantizando la 
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adquisición de los resultados de aprendizaje a conseguir para la superación 
de la asignatura.

– Actividades. En función de los contenidos seleccionados. Se estructuran en 
pequeñas metas para conseguir un fi n.

– Evaluación formativa y sumativa. Se asume la evaluación como un modo de 
seguir aprendiendo que aporta datos y ocasiones de mejora al proceso. 
Esta evaluación permite la incorporación de las sugerencias al proceso, así 
como conocer los ítems de la autoevaluación paralelamente a la propuesta 
de actividades.

– Nuevas tecnologías. Se hace uso del aula virtual como parte de un proyecto piloto 
de experimentación (PRODOVI) y se incorpora el uso del facebook para 
mejorar las posibilidades que el aula virtual nos ofrece.

Las competencias a superar han sido las incluidas en la guía docente de la 
asignatura, siendo estas las que han servido para evaluar al alumnado.

METODOLOGÍA

En esta investigación intervinieron un total de 65 alumnos de la Facultad 
de Educación que cursaban la asignatura Expresión Corporal, perteneciente a 
tercer curso de la Diplomatura de Maestro Especialista en Educación Física. Casi 
la totalidad del alumnado que ha participado en el proyecto pertenece a la Titu-
lación de Maestro Especialista en Educación Física, excepto 2 de Empresariales, 
2 de Pedagogía y 2 de Bellas Artes.

Basándonos en el contrato de aprendizaje, se ha acordado con el alumna-
do la metodología, actividades y evaluación a realizar, así como los contenidos y 
objetivos a alcanzar, actividades en aula virtual, actividades prácticas en pabellón 
y foros de refl exión.

La enseñanza-aprendizaje se ha realizado mediante las clases, uso del 
aula virtual y facebook utilizando metodologías cooperativas, participativas y 
socializadoras. En los Cuadros I, II, III y IV se muestran algunos de los instrumentos 
utilizados en la enseñanza-aprendizaje para evaluar la asignatura.

CUADRO I. EJEMPLO DE AUTOEVALUACIÓN SOBRE ACTIVIDAD DE LIPDUD

SS AP B NT SB

1 Realizo fotografía y la subo al aula virtual (cada uno 
a su nombre) 

2 Caracterizados con algún instrumento (vestimenta, 
pintadas, etc.) para el lipdub 

3 Caracterizados con vestimenta, pintura y lugar 
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4 Realizo aportación individual (otra tarea, me encar-
go de algo, etc.) 

5 Realizamos pequeña grabación y la subo al muro 
de la profesora 

6 Realizamos pequeña grabación y la subo al muro de 
la profesora utilizando la música 

7 Valoración fi nal 

SS. Suspenso. No he dado golpe. No me he implicado en nada. De 0 a 4’9 puntos. En el caso de suspenso 
indicar la nota.

AP. Aprobado. He realizado y participado en los 2 primeros ítems. De 5 a 5’9 puntos.
B. Bien. He realizado 3 primeros ítems. De 6 a 6’9 puntos.
NT. Notable. He realizado los 5 primeros ítems. De 7 a 8’9 puntos
SB. Sobresaliente. He realizado los 7 ítems. De 9 a 10 puntos

CUADRO II. EJEMPLO DE PRESENTACIÓN DE EVIDENCIAS
PARA LA ACTIVIDAD DEL CUADRO I

ÍTEM Y ACCIÓN CÓMO LO HICISTE O HARÁS LUGAR Y MOMENTO

1

2

3

4

5

6

7

REFLEXIÓN. Me he puntuado con un ........ (poner nota numérica). Por las siguientes razones que a continuación 
razono e indico datos:
Poner nota y decir (mediante guiones para cada acción) el ítem realizado y cuándo fue realizado y dónde. Debe 
ser escueto y claro. Añadir tantas fi las como sea necesario.
Para que la actividad se puntúe es necesario subir la fotografía y fi cha de autoevaluación completada al aula 
virtual en fecha y hora (los dos en el mismo espacio). En caso de realizar vídeo se subirá al muro de la profesora, 
respetando los mismos plazos. La fecha máxima es el lunes 22 de noviembre de 2011. 

CUADRO III. ACTIVIDAD PARA AUTOEVALUACIÓN TOTAL DE LA ASIGNATURA

Nombre:
Apellidos:
Rellena esta hoja de autoevaluación e indica la puntuación total que le das a la 
asignatura. Para ello deberás:

– Verifi car las puntuaciones que están en el aula virtual y copiarlas en los recua-
dros correspondientes. 
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– Especifi car en el apartado «Otras aportaciones», las actividades realizadas (III 
cuadro). Indicar en color negro las que aparecen refl ejadas en el aula virtual 
(apartado 4 del aula virtual) y en verde las no refl ejadas. Razona el porqué 
de la valoración aportada. La valoración no deberá ser superior a 2 puntos. 

– Es muy importante poner la nota total de la asignatura, incluyendo y contando 
tu valoración de la fi la 12 «Otras valoraciones a la asignatura». 

La valoración debe ajustarse a los siguientes aspectos y debe ser numérica, 
utilizando estos mismos cuadros:

CUADRO III. ACTIVIDAD PARA AUTOEVALUACIÓN TOTAL DE LA ASIGNATURA

ACTIVIDAD NOTA NUMÉRICA

1 Foro Presentación 

2 Características y conceptualización de la EC 

3 Lenguaje Corporal 

4 Currículo de EF en EP 

5 Autoevaluación sobre mi aportación al Lipdub 

6 Contenidos Lipdub 

7 Autoeval. y diseño/realización de fotografía Lipdub 

8 Els. Sonoros Comunicativos. La Mosca 

9 Aplicación de los objetos a sesiones de EC 

10 Diarios. Calidad 

11 Diarios. Número 

Nota global que fi gura en el aula virtual 

12 Otras aportaciones a la asignatura 

Valoración fi nal (sumando fi la 12) 

CUADRO IV. EJEMPLO DE JUSTIFICACIÓN DE EVIDENCIAS PARA LA EVALUACIÓN FINAL

REFLEXIÓN. Me he puntuado con un ......... (poner nota numérica) en la fi la 
12 de «Otras aportaciones a la asignatura» por las siguientes razones:

CUADRO IV. EJEMPLO DE JUSTIFICACIÓN DE EVIDENCIAS
PARA LA EVALUACIÓN FINAL

ACTIVIDAD DESCRIPCIÓN PUNTUACIÓN

1

2
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3

4

5

6

7

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Para una adecuada parametrización de los datos nos hemos valido de va-
rios tipos de instrumentos. Su principal fi nalidad ha sido objetivar las carencias 
o potencialidades detectadas en el proyecto, así como realizar la evaluación del 
mismo y del alumnado sobre el aprovechamiento de la asignatura.

Además de los instrumentos de evaluación reseñados en los Cuadros I, II, 
III y IV, se ha utilizado un cuestionario de satisfacción al fi nalizar la docencia 
de la asignatura. Como técnicas de evaluación propia de Expresión Corporal 
nos hemos valido de la hoja anónima, frases incompletas, observación, bola de 
nieve autoevaluación y diario (Motos y Aranda, 2001), así como del análisis de 
un foro de opinión que se creó en el aula virtual y la técnica DAFO. También 
se han utilizado como instrumento de evaluación el análisis y corrección de las 
actividades planteadas en el aula virtual, participación en lipdub y en facebook 
(ya que toda la clase terminó colaborando en lo que en principio fue planteado 
como actividad voluntaria).

La evaluación del alumnado se ha realizado de manera formativa y suma-
tiva, tanto durante todo el periodo docencia como al fi nal de la asignatura en 
enero de 2012.

En suma, tras el análisis de resultados se constata que se ha producido:

– Mejora del nivel de implicación del alumnado. No se ha constatado mejora 
en el nivel de implicación del alumnado ni mejora en los resultados de 
aprendizaje de la asignatura. Ello podría justifi carse porque los resultados 
conseguidos el curso anterior también han sido muy altos, tanto en tasa de 
éxito como de satisfacción y prácticamente ningún abandono.

– Grabación lipdub. El alumnado eligió la grabación de un lipdub como con-
tenido para poner en práctica las competencias perseguidas. Para ello 
se utilizó el horario de la asignatura y las instalaciones de la Institución, 
concretamente el Servicio de Deportes de la ULL. El video llegó a las 2000 
reproducciones en menos de 6 meses.

– Publicación El Día. Con motivo de la grabación del lipdub se publicó un artí-
culo en el periódico El Día en el que se relataba la experiencia, objetivos y 
asignatura desarrollada.
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– Creación de una dirección en facebook para la complementación del aula vir-
tual de la asignatura, a la que se adscribieron todos los estudiantes que la 
estaban cursando y en la que ahora se encuentran incluidos 400 estudiantes 
que han recibido —de un modo u otro— clases de Expresión Corporal con 
la responsable del proyecto.

– Publicación en una revista nacional de las pautas, normas y consejos para la 
realización de un lipdub. Ver Gómez, de la Orden y Cuéllar (2012).

– Comunicaciones a Jornadas. Se han presentado dos comunicaciones a las 
Jornadas de Innovación organizadas por la Universidad de La Laguna.

CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN

Se estima que las aportaciones y sugerencias del alumnado sobre la plani-
fi cación, desarrollo y evaluación de la asignatura han contribuido a la mejora 
de la misma. Por otra parte, la necesidad de coordinarse con otros profesores 
también es un aspecto que —ineludiblemente— contribuye a la coordinación 
entre asignaturas y adaptación de las enseñanzas a la Convergencia Europea.

Podemos concluir que esta acción benefi cia:

– Alumnado que cursa la asignatura, en tanto la realización de contenidos con-
sensuados por ellos mismos hace de aquélla una materia más actualizada 
y adaptada a las preferencias del alumnado.

– Alumnado en general, por dos aspectos fundamentales. Por un lado, por la 
grabación realizada que permite a otros estudiantes conocer las instala-
ciones de la ULL. Por otro, porque gracias a la creación del facebook se 
está atendiendo, a modo de tutorías virtuales, a todos los que solicitan 
información o asesoramiento. Todo ello ha sido organizado independien-
temente del Plan de Orientación y Atención tutorial (POAT) que lleva años 
funcionando en la Facultad de Educación.

– Aplicación y coordinación con otras asignaturas de la titulación, en tanto la 
infraestructura creada para este trabajo se está utilizando como base para 
el resto de materias impartidas por la profesora responsable del proyecto.

– Mejora de la imagen de la ULL. Estimamos que las actividades realizadas pue-
den contribuir a dar a conocer nuestra Institución, instalaciones y trabajo 
que en ella se desarrolla, ofreciendo un perfi l de esta Universidad más 
moderno y adaptado a las características de la sociedad actual.

Para fi nalizar, indicamos las principales conclusiones extraídas de la técnica 
DAFO, reseñando únicamente las fortalezas, debilidades y oportunidades, ya que 
las preguntas fueron realizadas únicamente al alumnado y se decidió eliminar 
las amenazas por estimar que no serían signifi cativas en esta población. Las 
principales conclusiones son:
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Fortalezas y oportunidades: la diversión de la asignatura, el carácter práctico y útil 
de la misma, el uso de la música, la interacción entre compañeros, que la 
metodología utilizada propicia un traslado del papel del estudiante de 
profesor a alumno y favorece su participación activa. Por último, la evalua-
ción permite un trabajo más continuo, refl exivo y con más posibilidades 
de feedback y éxito.

Entre las debilidades: los tiempos de duración de las actividades (que deberían ser 
más largos para disfrutarlas más), la realización del diario, que es pesada 
y laboriosa, la necesidad de realizar más actividades por resolución de 
problemas.

A modo de conclusión, cabe destacar la importancia de innovar en nues-
tras aulas, en tanto supone una manera de comprender el proceso de enseñan-
za-aprendizaje como una relación equilibrada entre el profesor y alumnado. En 
ella, este último se convierte en el protagonista principal de su propio aprendizaje, 
asumiendo un rol activo que anteriormente sólo desempeñaba el profesor y que 
se ajusta plenamente a los parámetros de la Convergencia Europea. Además, de 
acercar acerca al estudiante a un proceso más estimulante, atractivo y en conso-
nancia con las necesidades de la sociedad actual.
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RESUMEN

El objetivo fundamental del proyecto Diccionario online de términos de arte. Español-inglés/
Inglés-español es el desarrollo en el alumnado de la competencia léxica y de la expresión 
escrita; en concreto, se persigue la adquisición de léxico profesional especializado y el 
desarrollo bilingüe en español y en inglés de la capacidad de expresión escrita. Con esta 
fi nalidad, se ha utilizado la herramienta glosario disponible en el entorno de aprendizaje 
virtual Moodle, que resulta muy adecuada para alcanzar los objetivos que nos proponemos. 
Se muestra el tipo de trabajo que se pide al alumnado y la metodología seguida para su 
realización. Se aborda luego la manera en que se ha organizado la información en el glo-
sario así como su estructura: tipo de glosario empleado, formato y uso de califi caciones. 
Por otra parte, vemos cómo se pueden obtener distintos tipos de informaciones: búsque-
das, selección según criterios de categorías, cronológicos, alfabéticos, etc. Finalmente, 
se consideran, con una perspectiva crítica y desde distintos puntos de vista, tanto los 
aspectos mejorables de la experiencia como los aspectos positivos constatados mediante la 
utilización del glosario: límites temporales, extensión adecuada, facilidad de manejo, etc.

PALABRAS CLAVE: Diccionario, lexicografía, terminología, didáctica, español, inglés, arte.

ABSTRACT

The main goal of the project Online Dictionary of Art Terms: Spanish-English/English-Spanish 
is to develop students’ lexical and writing competence. More precisely, the aim is the 
acquisition of the specialized professional vocabulary and the development of students’ 
writing ability in both languages. To accomplish such goals, we have used the option 
glossary available in Moodle, which is a very useful tool for this type of activity. First, it is 
shown the type of work which students are asked to do as well as the methodology applied. 
Secondly, we introduce the way the information has been organized in the glossary and 
its structure: the type of glossary, the format and the use of marks to grade students’ 
work. Third, it can be seen how different types of information can be obtained: search, 
selection according to categories’ criteria, chronological, alphabetical, etc. Finally, with a 
critical perspective and from different points of view, we look at all the aspects than can 
be improved as well as the positive points verifi ed through the use of the glossary: time 
limits, adequate extension, how easy it is to operate in the glossary, etc.

KEY WORDS: dictionary, lexicography, terminology, didactics, Spanish, English, art.

INTRODUCCIÓN

La elaboración de un Diccionario online de términos de arte. Español-inglés/
Inglés-español, llevado a cabo en el entorno virtual de la Universidad de La Lagu-
na como proyecto de innovación docente multidisciplinar, tiene como objetivo 
fundamental el desarrollo en el alumnado de la competencia léxica y de la 
expresión escrita; en concreto, se persigue la adquisición de léxico profesional 
especializado y el desarrollo bilingüe de la capacidad de expresión escrita en 
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lengua española e inglesa. Con esta fi nalidad, se ha utilizado la herramienta 
glosario disponible en el sistema de gestión de recursos Moodle en el que se crea 
una comunidad de aprendizaje en línea. Mostraremos la metodología seguida 
para llevar a cabo esta actividad y consideraremos con una perspectiva crítica los 
distintos aspectos de la utilización del glosario: limitaciones, extensión adecuada, 
facilidad de manejo, etc.

El proyecto se ha desarrollado de forma coordinada entre el profesorado y 
alumnado de dos asignaturas pertenecientes a la formación básica general de la 
rama de Arte y Humanidades: Técnicas de Expresión en Español y Técnicas de Expresión 
en Idioma Moderno (Inglés). Con él, se pretende corregir carencias que afectan al 
desarrollo de la docencia como:

– La falta de coordinación entre profesores de distintas asignaturas de un mismo 
semestre.

– El desconocimiento por parte del alumnado de la terminología básica que 
debe dominar para desarrollar con éxito los estudios.

– El desconocimiento de la terminología específi ca en inglés, que difi culta el 
acceso a la bibliografía especializada, abundante en esta lengua, que deberá 
consultar a lo largo de los cursos siguientes.

1. OBJETIVOS

Los objetivos que se pretende alcanzar con el desarrollo del Diccionario 
online de términos de arte. Español-inglés/inglés-español son:

– Mejorar la competencia lingüística del alumnado y el profesorado de diferen-
tes materias del grado, mediante la elaboración en soporte electrónico 
de un glosario bilingüe que recoja los principales términos específi cos 
de la Historia del Arte, con la defi nición de su signifi cado y su traducción 
al inglés.

– Potenciar la coordinación entre distintos profesores del primer curso del 
grado para facilitar al alumnado el acceso a contenidos comunes a dis-
tintas asignaturas y fomentarle el empleo de estrategias de aprendizaje 
colaborativo.

– Introducir a los alumnos de primer curso en el uso de las posibilidades que 
ofrece la docencia virtual, tanto para la elaboración de herramientas que 
potencien el aprendizaje colaborativo como para el autoaprendizaje, coor-
dinando su elaboración y uso con el desarrollo de la docencia presencial.

– Familiarizar al alumnado desde el comienzo de sus estudios con los conceptos y 
los términos y que deberá utilizar a lo largo de todo el grado, evitando que 
el desconocimiento de la base léxica y conceptual específi ca de los estudios 
aboque al fracaso académico.
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– Desarrollar materiales orientados a la formación y mejora de las capacidades 
lingüísticas del alumnado, tanto en la lengua propia como en inglés, me-
diante la introducción en la docencia virtual de actividades de aprendizaje 
colaborativo.

2. INTEGRACIÓN DE LA ACTIVIDAD GLOSARIO EN EL DESARROLLO
DE LAS COMPETENCIAS DEL TÍTULO

A partir de las competencias generales del título de Grado en Historia del 
Arte por la Universidad de La Laguna, cuya adquisición se persigue en estas 
asignaturas, podemos enmarcar el desarrollo de las distintas competencias que 
se trabajan en este proyecto:

2.1. Competencias generales instrumentales:

CGI3. Conocimientos comprensivos de idiomas modernos, incidiendo en 
el vocabulario técnico.

CGI4. Visión interdisciplinaria de las humanidades [...].

2.2. Puesto que la elaboración del diccionario se basa en la consulta de recursos 
bibliográfi cos especializados, para lo que es necesario el manejo de varias 
fuentes, en el proyecto se desarrollan también las competencias específi cas 
del título desarrolladas en la asignatura:

CED2: Desarrollar una metodología científi ca propia de la Historia del Arte, 
como ejecución de trabajos bibliográfi cos, elaboración de estados de 
la cuestión y análisis e interpretación de las fuentes documentales.

2.3. Por otra parte, nos ocupamos de la competencia general informacional, 
puesto que en la dedicación a la actividad el alumnado debe:

– Defi nir el problema de información.
– Buscar y evaluar fuentes de información.
– Analizar la información.
– Sintetizar la información.
– Utilizar la información.
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3. METODOLOGÍA DE TRABAJO DEL ALUMNADO

La dedicación del alumnado para la realización del trabajo abarca diversas 
etapas, que tienen como punto de partida el trabajo bibliográfi co llevado a cabo 
en la biblioteca universitaria con la consulta de los siguientes tipos de recursos:

– Diccionarios generales de lengua española e inglesa: Real Academia Española 
(2001), Moliner (2007), Seco (2011). Por otra parte, se puede obtener in-
formación útil de los bancos de datos que ofrece en línea la Real Academia 
Española: CREA y CORDE. Por lo que respecta al léxico de anteriores edi-
ciones académicas (desde el s. XVIII), puede verse también la compilación 
de diccionarios antiguos de la Real Academia Española (2002).

– Diccionarios bilingües: inglés-español, español-inglés. Se utilizan preferente-
mente Collins Universal Inglés (2009), Gran Diccionario Oxford (2003), Larousse 
Gran Diccionario (2008) y Diccionario Internacional Simon and Schuster’s (1997).

– Diccionarios especializados de terminología propia de la disciplina. Arroyo 
(1997), Aznar (1989), Lewin (2001) y Ocampo (1988).

A partir de ellos, se realiza la selección de entradas con las que se llevará 
a cabo la redacción de las defi niciones para el diccionario, a la que se añadirán 
ejemplos de uso extraídos de diversas fuentes, fundamentalmente a partir de 
Internet, y las oportunas imágenes e ilustraciones.

En la última etapa del proceso, se realiza la introducción de datos en el 
glosario habilitado en el aula virtual, una vez la información ha sido fi ltrada por 
el profesorado que ha realizado las correspondientes correcciones. Gráfi camente, 
la representación del proceso es tal como se ve en el gráfi co 1.

Gráfi co 1.
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Para la delimitación del corpus, el límite de entradas por alumno se esta-
blece en cinco, con el objetivo de que se pueda profundizar en la búsqueda de 
información y de que se preste la sufi ciente atención a los aspectos formales.

La documentación se realiza de manera sistemática mediante la consulta de 
todas las fuentes indicadas, además de otros recursos bibliográfi cos o de Internet 
a los que el alumno pueda tener acceso. La citación de fuentes debe aparecer en 
el cuerpo de cada uno de los artículos redactados.

La estructura del artículo debe ser la misma en todas las aportaciones:

a) Entrada (lema) lematizada según las convenciones habituales en los diccio-
narios de lengua.

b) Categoría gramatical de la palabra.
c) Traducción mediante término equivalente.
d) Defi nición que respete las reglas fundamentales de la defi nición lexicográfi ca 

(núcleo de la defi nición de la misma categoría gramatical que la palabra 
defi nida, adecuación de estilo, concreción, etc.). La defi nición no debe ser 
copia de otra extraída de los diccionarios disponibles, sino que el alumno, a 
la vista de las diversas defi niciones encontradas en las fuentes lexicográfi cas, 
tiene que construir una defi nición propia que sintetice las anteriores y, en 
la medida de lo posible, las mejore.
Para esta tarea, debe prestar atención no solo a los aspectos formales de 
redacción, etc., sino que tiene que acudir a la bibliografía necesaria para 
obtener datos más precisos que permitan registrar en la defi nición toda la 
extensión signifi cativa de la palabra.

e) Ejemplo aclaratorio del uso de la palabra que complemente semánticamente 
a la defi nición, con cita al pie de la fuente.
Estas son las instrucciones dadas al alumnado para la elaboración del 
glosario:

Seleccione cinco términos de arte para defi nirlos.
Debe hacerlo ayudándose de los diccionarios generales recomendados por los 
profesores y de los siguientes diccionarios especializados que se encuentran en la 
Biblioteca universitaria de la ULL:

– LEWIN, Alicia (2001). Diccionario bilingüe de términos de arte. Bilingual dictionary of 
art terms. Madrid: Comunidad de Madrid. 

– ARROYO FERNÁNDEZ, María Dolores (1997). Diccionario de términos artísticos. Madrid: 
Alderabán. 

– AZNAR VALLEJO, Francisco (1989). Glosario de términos de la práctica artística. La 
Laguna: Universidad de La Laguna, Secretariado de Publicaciones.

– OCAMPO, Estela (1988). Diccionario de términos artísticos y arqueológicos. Barcelona: 
Icaria. 

Antes de darle entrada en el glosario, asegúrese de que no están ya incluidos en él.
Debe editar las entradas utilizando letra Times de 12 puntos a 1 espacio.
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En la versión español-inglés deben incluir en el artículo los siguientes elementos:

– La palabra en español en negrita;
– a continuación, en la misma línea, defi nición en español;
– en línea aparte, equivalente en inglés, en cursiva negrita;
– el ejemplo en inglés, en cursiva, indicando la fuente de dicho ejemplo al fi nal 

entre paréntesis, si la fuente es internet, indicar la URL, añadiendo la fecha 
de realización de la consulta;

– imagen ilustrativa del término defi nido.

La estructura del artículo y la metodología seguida en la parte inglés-español es 
la misma en sentido inverso.

4. GESTIÓN DEL GLOSARIO

Para el desarrollo del diccionario se utiliza la actividad glosario disponible 
en Moodle (ilustración 1), de gran sencillez tanto para la elaboración como para 
su control por parte del profesorado y para la consulta por el alumnado.

Ilustración 1.

En los ajustes del glosario se ha tomado la opción de trescientas entradas 
por página, lo que permite la consulta continua en cada una de las dos partes 
del diccionario, compuestas cada una por más de doscientos artículos.

No se permiten entradas duplicadas, lo que se controla en la labor de fi ltro 
del profesor, que, en caso de duplicidad, selecciona la de mayor calidad y en caso 
de similitud, la redactada en fecha más temprana. Por el mismo motivo, en la 
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confi guración del glosario se deshabilita la opción de aprobación por defecto, pues 
es necesario el control previo de los contenidos por los profesores y la correc-
ción formal de cada una de las entradas. Se habilita permitir vista de impresión e 
hiperenlace automático.

Ilustración 2.

El formato de muestra de las entradas es el de enciclopedia presentado al-
fabéticamente, lo que permite disponer de todas las informaciones necesarias 
en cada artículo e insertar fotografías e imágenes de los términos defi nidos. A 
continuación podemos ver el aspecto de algunas de las propuestas de defi nición 
de dos alumnos para el término intimismo/intimisme :
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Ilustración 3.

Ilustración 4.

Intimisme. Intimismo

It is a form impressionist technique applied to the depiction of everyday life in indoor spaces rather in 
landscape. The work of Bonnard and Vuillard is representative of this form of art.

[Título: Dictionary of Art and Artists/Peter & Linda Murray Editorial: Penguin Books, Pág. 232, LTD]

Intimismo. Intimisme

Tipo de arte que plasma lo «inmediato» del hombre, entendiéndose como tal el espacio vital en que se 
desenvuelve y lo fugaz de las escenas que ahí se desarrollan.
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Las entradas pueden ser comentadas por el profesor en una fase previa, du-
rante la etapa de redacción, pero aparecen sin comentarios en la versión defi nitiva.

Respecto a la realización de búsquedas, además de la posibilidad de hacerlas 
por autor o por fecha, lo que resulta de utilidad al profesor como criterio para 
el seguimiento de la tarea del alumno, es útil desde el punto de vista del usua-
rio la posibilidad de hacer búsquedas por conceptos y por defi niciones (p. ej., 
podemos seleccionar la entrada gótico o todas las entradas en las que aparezca 
en cualquier lugar dicha palabra). También resulta de interés la posibilidad de 
hacer búsquedas por las distintas categorías (pintura, escultura, etc.) en que se 
subclasifi can las entradas del diccionario.

Ilustración 5.

5. EVALUACIÓN DE LA ACTIVIDAD

La realización del glosario se evalúa en las dos asignaturas en las que se lleva 
a cabo el proyecto. La ponderación de la evaluación formativa en ellas es del 40 
% de la nota fi nal, que se obtiene mediante la realización de trabajos, pruebas, 
ejercicios, informes, etc. La actividad de colaboración en la realización del dic-
cionario se puntúa con una nota que puede suponer hasta el 25% del porcentaje 
de la califi cación de las prácticas que se consigue con la elaboración de trabajos. 
Su prorrateo en la nota fi nal en relación con otras actividades es superior, para 
estimular la participación y el uso de esta herramienta por parte del alumnado. 
La valoración de la actividad hecha por el alumnado mediante el cuestionario de 
satisfacción realizado a la fi nalización del curso es muy positiva. Se destaca entre 
los aspectos más valorados la utilidad para los estudios de toda la titulación, la 
originalidad del trabajo y la riqueza de los resultados obtenidos por el grupo en 
relación con la limitada inversión individual en tiempo y trabajo, puesto que se 
dispuso antes de fi nalizar el semestre de un completo diccionario bilingüe de 
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más de cuatrocientas entradas. La experiencia, además, es extrapolable a nuevos 
cursos con distintos alumnos, que podrán ir aumentando y mejorando el glosario, 
que permanecerá a disposición de los nuevos estudiantes.
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RESUMEN

Se muestra el proceso de desarrollo de materiales didácticos digitales elaborados en 
forma de objetos de aprendizaje. La fi nalidad que se persigue con ellos es que el alumnado 
adquiera una adecuada competencia en la expresión escrita, en lo que atañe a aspectos 
de la ortografía del español, para alcanzar la corrección exigible en un nivel superior de 
enseñanza. Si bien es habitual dar por sentado que la adquisición de esta competencia 
debe realizarse en los niveles educativos básicos y medios, es un hecho constatado por el 
profesorado de la universidad, de las diversas titulaciones y materias, que existen carencias 
importantes en el alumnado en cuanto al uso de una expresión lingüística correcta y que, 
en lo que a la expresión escrita se refi ere, está muy generalizado el desconocimiento de 
normas ortográfi cas básicas. La publicación por la Real Academia Española en 2010 de la 
nueva Ortografía de la lengua española es un motivo oportuno para desarrollar materiales 
que ayuden a consolidar los conocimientos ortográfi cos ya adquiridos y a actualizarse en 
los cambios y en las nuevas reglas consensuadas entre la Real Academia Española y las 
Academias Americanas de la Lengua Española. Las actividades desarrolladas mediante 
Exe-Learning con el formato de objetos de aprendizaje permiten al estudiante actualizar 
sus conocimientos según la última normativa, pero también repasar y cubrir las lagunas 
que puede venir arrastrando a lo largo de su vida académica y que puede resolver con 
discreción gracias al autoaprendizaje, si se plantean como de práctica y repaso individual, 
pero que también pueden ser controlados y evaluados por el profesor.

PALABRAS CLAVE: Lengua española, ortografía, objeto de aprendizaje, didáctica de la lengua.

ABSTRACT

It is shown the development of digital teaching materials elaborated according to the 
learning objectives format. The aim is to help students acquire an adequate competence in 
writing in relation to Spanish orthography to achieve the spelling correctness demanded in 
higher education. Although it is taken for granted that the acquisition of this competence 
should be achieved in primary and secondary education, it is a fact for university teachers 
of different degrees that students show serious limitations in the use of correct linguistic 
expressions and, as far as the written discourse is concerned, they show a general lack of 
knowledge of the basic spelling rules. The publication of the new Ortografía de la lengua 
española in 2010 by the Real Academia Española is a motivating starting point to develop 
materials that can help students to consolidate their knowledge of Spanish orthography 
and to learn the new spelling rules introduced and agreed by the Real Academia Española 
and the Academias Americanas de la Lengua Española. The activities developed through 
Exe-Learning with the learning objectives format allow students to update their knowledge 
of the last spelling rules and also to fi ll gaps they have had all along their academic life 
that can be fi lled easily thanks to self-teaching as long as it is done from a practical point 
of view and also with the help and assessment of teachers.

KEY WORDS: Spanish language, orthography/spelling, learning objective, language teach-
ing.
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1. LA NECESIDAD DE FORMACIÓN EN COMPETENCIA ORTOGRÁFICA

Es un hecho constatado por el profesorado universitario de las diversas 
titulaciones y materias que existen difi cultades importantes en el alumnado 
en cuanto al uso de una expresión lingüística correcta y que, en lo que a la ex-
presión escrita se refi ere, está muy generalizado el desconocimiento de normas 
ortográfi cas básicas. Aunque es habitual lamentarse porque la adquisición de esta 
competencia no se ha realizado adecuadamente en los niveles básicos y medios de 
la enseñanza, no se suelen dedicar recursos de tiempo ni materiales para paliar 
esta carencia, lo que puede llevar al aumento de la tasa de suspensos o, en el 
mejor de los casos, a un descenso en las califi caciones debido a las defi ciencias 
en la expresión escrita.

Por otra parte, la publicación por la Real Academia Española en 2010 de la 
nueva Ortografía de la lengua española ha vuelto a poner de actualidad la función 
comunicativa de la ortografía. La obra recopila muy en detalle las normas tradi-
cionales, da razones sobre su aplicación y también introduce cambios respecto 
a normas que hasta hace poco tiempo estaban vigentes. Por este motivo, consi-
deramos de interés adaptar y resumir su contenido y, además, hacerlo accesible 
utilizando materiales didácticos digitales.

La adquisición de la competencia en expresión escrita precisa un largo 
aprendizaje y ejercicio, lo que supone un obstáculo para los estudiantes que 
vienen arrastrando necesidades formativas en este aspecto. La situación se ve 
agravada por la «vergüenza» que la reprobación social y académica provoca en 
quienes no dominan las reglas, por lo que el problema tiende a esconderse y el 
alumno pretende habitualmente obviar el problema y confi arse a la suerte para 
eludir la búsqueda de una solución de fondo. 

El método de autoaprendizaje integrable en el entorno virtual pone a dis-
posición del alumnado una herramienta que le permite, con plena autonomía, 
cubrir carencias previas, desvinculándose de la presión que provoca mostrar ante 
compañeros y profesor las lagunas en la formación personal, como ocurre en 
la realización y corrección en clase de los ejercicios en la forma en que se hacía 
tradicionalmente. La ventaja de la acción innovadora reside, por tanto, en que 
el alumno solo debe rendir cuentas ante sí mismo, pues tiene la opción de com-
probar su nivel de competencia y de repetir los ejercicios en el entorno virtual 
hasta conseguir resultados positivos. 

El concepto de objeto de aprendizaje se ha desarrollado en los últimos años 
para referirse en principio a cualquier recurso digital que puede ser reusado 
como soporte de aprendizaje (Wiley: 2000) y se ha ido perfi lando posteriormente 
(Chiappe, Segovia & Rincón: 2007):

Una entidad digital, autocontenible y reutilizable, con un claro propósito educativo, 
constituido por al menos tres componentes internos editables: contenidos, activida-
des de aprendizaje y elementos de contextualización. A manera de complemento, 
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los objetos de aprendizaje han de tener una estructura (externa) de información 
que facilite su identifi cación, almacenamiento y recuperación: los metadatos.

La construcción de contenidos educativos digitales ha evolucionado parale-
lamente con Internet, de forma que hemos podido asistir en los últimos años a un 
aceleradísimo desarrollo de herramientas tecnológicas que facilitan la creación 
de contenidos digitales, además de posibilitar de una manera efi caz su gestión, 
distribución e intercambio. Los esfuerzos por integrar pedagogía y tecnología han 
sido un punto de interés creciente en los últimos años, como puede constatarse 
en Anderson (2010), Ala-Mutka (2008), Marquès (2008) y la atención prestada 
por el Instituto de Tecnologías Educativas (2011) a la competencia digital. La 
generalización de nuevos estándares y normas que regulan tanto los contenidos 
como los metadatos que los describen garantizan que la fi abilidad de los objetos 
de aprendizaje sea cada vez mayor.

2. OBJETIVOS DE LA ELABORACIÓN DE OBJETOS DE APRENDIZAJE
PARA LA ACTUALIZACIÓN ORTOGRÁFICA

2.1. Nos proponemos llevar a cabo el desarrollo de los materiales didácticos digita-
les en forma de objetos de aprendizaje, mediante el empleo de Exe-Learning, 
que permitan al alumnado:

– Adquirir una competencia de expresión escrita adecuada para usos 
académicos y profesionales.

– Actualizar sus conocimientos ortográfi cos de acuerdo con la nueva nor-
mativa de la Ortografía de la lengua española de la Real Academia Espa-
ñola y de la Asociación de Academias de la Lengua Española (2010).

– Intensifi car el autoaprendizaje utilizando las actividades del objeto de 
aprendizaje.

– Reutilizar los objetos de aprendizaje de manera interactiva y según sus 
necesidades individuales.

2.2. Desarrollar materiales didácticos digitales en forma de objetos de aprendizaje 
que permitan al profesor:

– Transmitir al alumnado el acceso a la nueva normativa ortográfi ca a 
través de materiales didácticos digitales que simplifi quen el acceso a 
las reglas de la Ortografía publicada por la Real Academia Española.

– Realizar de forma individualizada el seguimiento del progreso en el 
aprendizaje de un gran número de alumnos.

– Evaluar el progreso y cuantifi car el dominio fi nal de la materia por parte 
de cada alumno.
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3. CARACTERÍSTICAS ESPECÍFICAS QUE CONLLEVA LA ACCIÓN INNOVADORA 
MEDIANTE LA UTILIZACIÓN DE OBJETOS DE APRENDIZAJE

a) Fomento del autoaprendizaje: Se espera que el alumnado trabaje de manera 
autónoma y desinhibida con el objeto de aprendizaje, de forma que pueda 
comprobar su nivel personalmente y fuera de la presión que la presencia-
lidad conlleva.

b) Automatización del seguimiento del alumnado: Permite al profesor la elabora-
ción de actividades que facilitan no solo el autoaprendizaje del alumnado, 
sino también la evaluación de sus progresos en la mejora de las competen-
cias. Gracias a esta actividad virtual, es posible que el profesor controle 
individualmente y con datos cuantitativos el rendimiento y el progreso 
de grupos grandes de alumnos, seguimiento que no sería factible con el 
método tradicional presencial.

c) Interdisciplinariedad: El desarrollo de la competencia en corrección ortográ-
fi ca abarca a todas las disciplinas y áreas, de manera que es de utilidad en 
todas las ramas de conocimiento.

d) Interacción con el alumnado: El seguimiento y el estímulo personal del pro-
fesor complementarán la acción autoformativa. Se espera, por otra parte, 
que la posibilidad de repetir las lecciones y los ejercicios contribuya a una 
mejora del nivel de una manera perceptible por el propio alumnado, que 
verá en su progreso —cuantifi cado en califi caciones provisionales— un 
estímulo para continuar mejorando.

4. DISEÑO DEL OBJETO DE APRENDIZAJE ACTUALIZACIÓN EN EL USO DE LA 
NUEVA ORTOGRAFÍA DE LA LENGUA ESPAÑOLA: METODOLOGÍA,

CONTENIDOS, ACTIVIDADES Y AUTOEVALUACIÓN

4.1. Se partirá de la elaboración por el profesor de resúmenes de los principales 
contenidos de la Ortografía de la lengua española de la Real Academia Espa-
ñola (2010), que se incorporarán luego en sendos módulos dedicados a los 
siguientes contenidos:

– Vídeo introductorio: «las nuevas normas académicas».
– Conocimientos previos: las reglas generales de acentuación.
– «Solo» como adverbio y adjetivo.
– Pronombres demostrativos «este, ese, aquel».
– Latinismos.
– Latinismos en locuciones.
– Palabras llanas con verbo + pronombre clítico.
– Hiatos de dos vocales iguales.
– Palabras con acentuación alternativa.
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– Prefi jo «super».
– Diptongos.
– Triptongos.
– «Aun» y «aún». 
– Conjunción disyuntiva «o».

4.2. La herramienta utilizada para el desarrollo del objeto de aprendizaje es 
Exe-Learning1, programa libre (open source) para la publicación de conteni-
dos didácticos. Entre sus ventajas, está el hecho de que permite exportar 
los objetos con él creados en formatos de paquete de contenido de IMS, 
SCORM 1.2 o sencillamente como una página web independiente.

4.3. El diseño de actividades para desarrollar se realizará a partir de las posi-
bilidades que brinda Exe-Learning: tras comenzar con un repaso de los 
conocimientos previos, se visionará un vídeo introductorio que conllevará 
una actividad de refl exión y comentario, a continuación se realizarán ac-
tividades de lectura de las nuevas normas y distintos tipos de actividades 
para conseguir su asimilación: actividad de texto con huecos que rellenar, 
actividad de selección y actividad de verdadero o falso, proceso que se 
representa abajo (ilustración 1):

Ilustración 1.

1 <www.exelearning.org>.
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a) Actividad vídeo y actividad refl exión. 

La introducción en las posibilidades del programa se realiza a partir del 
visionado de un vídeo sobre las principales novedades ortográfi cas, a partir del 
cual se propone la actividad refl exión, en la que se pide que se refl exione sobre 
la importancia que el alumno cree que debe otorgarse a la ortografía, teniendo 
en cuenta las opiniones de las personas que intervienen en el documental. La 
actividad se completa pidiendo que se enumeren las principales novedades de 
la nueva ortografía que se mencionan en el vídeo.

b) Actividad de texto con huecos que rellenar.

Resulta especialmente útil para la realización de actividades relacionadas 
con la ortografía. La ocultación de partes del texto se realiza en la programación 
con Exe-Learning por el sencillo procedimiento de realizar un subrayado. P. ej., 
los conceptos expuestos en contenidos pueden ser ocultados en el texto que debe 
completar el alumno (ilustración 2), realizando el ejercicio después de haber 
leído la regla (ilustración 3):

Las palabras con triptongo siguen las reglas generales de acentuación. Así, lieis 
no lleva tilde por ser palabra monosílaba; continuéis y despreciáis la llevan por ser 
palabras agudas terminadas en -s , mientras que Uruguay, que también es aguda, 
no se tilda por terminar en consonante distinta de -n o -s; tuáutem lleva tilde por 
ser palabra llana terminada en consonante distinta de -n o -s, mientras que vieira 
y opioide no la llevan por ser llanas terminadas en vocal.

Ilustración 2.



ACTUALIZACIÓN EN EL USO DE LA ORTOGRAFÍA DE LA LENGUA ESPAÑOLA 89

Ilustración 3.

De esta manera, es posible la realización de actividades como, p. ej.:

Reescriba las siguientes palabras con diptongo, poniendo tilde si es necesario:

hui, virrey, rehuir, rufi an, bonsai, huesped, dual, estais, convoy, cruel

La opción de distinguir en la programación de la actividad entre «califi ca-
ción estricta», «mayúsculas marcadas», etc., brinda la posibilidad de realizar acti-
vidades en las que se pueda discriminar la marcación o no de tilde, la utilización 
o no de mayúsculas, etc. Existe la posibilidad de obtener califi cación inmediata o 
de enviar el formulario relleno antes de recibirla. La retroalimentación permite 
al alumno conocer con claridad sus aciertos y errores, al aparecer señalados en 
verde y rojo respectivamente (ilustración 4):
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Ilustración 4.

c) Actividad de selección

Es de especial utilidad tanto para dar opciones de elección entre formas 
correctas o incorrectas como para dar alternativas que permitan comprender si 
el texto de los «contenidos» ha sido comprendido (ilustración 5). Así, p. ej., ante 
un texto como el siguiente:

Son hiatos de dos vocales seguidas iguales, pero no deben acentuarse porque solo 
se acentúa el hiato para distinguirlo de los diptongos y no hay en español diptongos 
formados por dos vocales iguales seguidas:

chiita, chiismo, priista

pero serían incorrectas las siguientes formas, porque deben acentuarse las agudas 
en vocal (chi-í) y los hiatos con vocal débil tónica (chi-í-es): *chii, *chiíes.

Se formulan preguntas del tipo:

El diminutivo de Rocío es: 

☐ Rociíto, porque hay un hiato de dos vocales iguales que se debe señalar obliga-
toriamente para distinguirlo de un diptongo 
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☐ Rociito, porque se trata de un diptongo y por tanto es palabra llana acabada en 
vocal que no debe llevar tilde 

☑ Rociito, porque se trata de un hiato de dos vocales iguales y se subordina a las 
reglas generales de acentuación 

☐ Rociíto, porque el hiato se debe señalar siempre sea cual sea la combinación 
de vocales.

Ilustración 5.

d) Actividad de verdadero o falso

Se emplea, p. ej., para incidir en decisiones unívocas que afectan a de-
terminadas reglas que conviene recalcar, como ocurre con los cambios en los 
demostrativos y en la palabra solo.

El tratamiento que se da a los demostrativos en cuanto a la tilde sigue distinto 
criterio que el empleado en la palabra solo

Verdadero ☐ Falso ☐

Nunca se admite ya que se tilden los demostrativos 

Verdadero ☐ Falso ☐
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Solo en casos de clara ambigüedad se permite tildar el demostrativo 

Verdadero ☐ Falso ☐

Al tratarse de tilde diacrítica, es aceptable distinguir los demostrativos si se trata 
de evitar ambigüedades 

Verdadero ☐ Falso ☐

e) Actividad de selección múltiple

Utilizada en casos como el siguiente, donde es necesaria una refl exión tras 
la lectura del texto para seleccionar la opción correcta:

SOLO / SÓLO

Ya no se justifi ca la diferencia. El argumento es que la tilde diacrítica se usa para 
diferenciar palabras tónicas de otras átonas, de otra clase gramatical, que de no 
ser por la diferencia que se establece con la tilde diacrítica se escribirían igual:

mas / más
el / él
mi / mí, etc.

Sin embargo, la tilde diacrítica no se usa para diferenciar dos formas tónicas: 
fue (ir) / fue (ser) 
sal (sustantivo) / sal (verbo salir) 
vino (sustantivo) / vino (verbo venir), etc.

En consecuencia, tampoco distingue: 
solo adj. / solo adv. 

Autoevaluación
El argumento de que no es necesario en la nueva ortografía escribir solo con tilde 
se justifi ca porque: 

☐ Hay menos posibilidades de equivocarse 

☐ La tilde diacrítica no se usa para distinguir dos formas tónicas 

☐ No es cierto, se debe seguir haciendo la distinción puesto que son palabras 
distintas gramaticalmente 

☐ La tilde diacrítica solo distingue formas tónicas de formas átonas.
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Ilustración 6.

5. La evaluación del efecto de la innovación experimentada con alumnos de pri-
mer y segundo curso de distintas titulaciones y del Curso de Acceso para 
Mayores de la Universidad de La Laguna ha resultado muy satisfactoria. Los 
propios datos cuantitativos que aportan las actividades permiten conocer 
el grado de progreso que el alumnado ha experimentado y se observa a 
lo largo del semestre una rápida actualización de la competencia en los 
alumnos. Por otra parte, la opinión sobre la actividad mostrada a través de 
las consultas realizadas al alumnado ha resultado muy positiva. En cuanto 
a la posibilidad de extrapolación de la innovación, por la naturaleza de la 
competencia básica que fomenta, es aplicable en todas las titulaciones que 
requieran a sus alumnos la corrección en la expresión escrita, razón por 
la que se ofrece como curso abierto en el campus virtual de la Universidad 
de La Laguna.
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RESUMEN

El proceso de gestión de la información relacionada con las Guías Docentes y Académica 
de los nuevos Títulos de Grado en la Universidad ha supuesto la movilización de una 
gran cantidad de recursos y servicios derivados de las actuaciones que tienen que llevar 
a cabo los profesores, los departamentos y los centros. Detectada la necesidad de crear 
una herramienta que ayudara a gestionar estos procesos, se planteó este proyecto. El 
objetivo fue crear una plataforma on line fl exible y fácilmente adaptable para la gestión 
de las Guías Docentes y Académica que facilite el trabajo, tanto al profesorado como 
al equipo de dirección del centro. La aplicación se desarrolla teniendo de base la Guía 
Docente normalizada de la Universidad de La Laguna. Se usa PHP, Javascript, Html y 
una base de datos MySQL en el desarrollo de la aplicación. Actualmente la aplicación 
se ha utilizado en fase piloto en 3 centros de la Universidad de La Laguna, abarcando 
la gestión de las guías docentes de 8 títulos de Grado y 3 Másteres. En esta fase piloto se 
han detectado una serie de necesidades, tanto desde el profesorado como de los órga-
nos de gestión universitaria, que proponemos como futuras mejoras para la aplicación. 
El proyecto E-Guia ha sido galardonado con el Premio Institucional Universidad de La 
Laguna a la Innovación Docente en su edición de 2012.

PALABRAS CLAVE: Software de gestión, Gestión de la Calidad.

ABSTRACT

Information management related to the teaching guides and the new Academic Degrees 
at the University has involved the mobilization of a large number of resources and services 
resulting from the actions that must be carried out by teachers, departments and centers. 
Sensed the need for a tool to help manage these processes, this project was raised. The 
goal was to create a fl exible and easily adaptable online platform for managing the teach-
ing guides and for facilitating the academic work, not only for teachers, but also for the 
center management team. The application is patterned on the basic standard teaching 
guide from the University of La Laguna, covering the management of educational guides 
for eight Grade titles and three Masters. In this pilot phase a number of needs have been 
identifi ed, both from the Faculty and the University management bodies. We propose 
to fi x them as future enhancements to the application. The E-Guia project was awarded 
the University of La Laguna Institutional Teaching Innovation Prize in its 2012 edition.

KEY WORDS: Management Software, Quality Management.
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1. INTRODUCCIÓN

La garantía de calidad en la educación superior en absoluto es sólo una 
preocupación europea. En todo el mundo se manifi esta un creciente interés en 
la calidad y en los criterios, que refl eja el rápido crecimiento de la educación 
superior y su coste para el erario público y para el privado.

La Convergencia y homologación de estudios dentro del Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES) ha originado la necesidad de crear sistemas que 
nos permitan la automatización de los procesos con el objetivo de que podamos 
realizar una revisión y una mejora continúa de los mismos (European Association 
for Quality Assurance in Higher Education, 2005).

El proceso de gestión de la información relacionada con las Guías Docente 
y Académica de los nuevos Títulos de Grado en la Universidad ha supuesto la 
movilización de una gran cantidad de recursos y servicios derivados de las actua-
ciones que tienen que llevar a cabo los profesores, los departamentos y los centros. 

Detectada la necesidad de crear una herramienta que ayudara a gestionar 
estos procesos, se planteó este proyecto. Se establece como objetivo crear una 
plataforma on line fl exible y fácilmente adaptable para la gestión de las Guías 
Docentes y Académica que facilite el trabajo, tanto al profesorado como al equipo 
de dirección del centro.

En base a esto, se plantea como objetivo inmediato del proyecto:

– Crear una plataforma on-line que centralice la información de las guías do-
centes y académica de la Escuela de Ingeniería Civil e Industrial.

El proyecto presenta múltiples ventajas para los distintos actores implicados 
en el proceso:

– Para los profesores, puesto que podrán acceder a un portal web, E-Guía, para 
introducir los datos de las guías docentes de sus asignaturas en un formu-
lario on-line. El sistema permitirá generar el «pdf» de la guía docente de 
sus asignaturas según el formato normalizado de la ULL. Además debemos 
destacar que el portal E-Guía permite que el profesor rellene la guía del 
curso tomando de base la guía del curso anterior. Esto supone un gran 
avance respecto al sistema actual de rellenar un documento de texto.

– Para la Dirección de los centros, la centralización de la información de la Guías 
Docentes en una base de datos on-line permitirá generar casi automáti-
camente y con mucho menos esfuerzo la Guía Académica. Además, hará 
posible la generación de distintos listados necesarios para la administración 
y el volcado en tiempo real de los datos relativos a la ordenación acadé-
mica en la página web ofi cial del centro. El centro no tendrá que revisar 
los datos que por el Verifi ca del título deben ser fi jos en la guía docente: 
competencias, requisitos, créditos, etc.
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– Para la Universidad (Vicerrectorado de Calidad Institucional y Calidad Edu-
cativa), la creación de una plataforma on line de gestión de las guías 
docentes (al estilo del portal del investigador) permitiría centralizar la 
información y poder gestionarla mejor. Además facilita un formato real-
mente normalizado, puesto que el sistema que promueve este proyecto 
permitirá generar un producto que no tendrá los problemas de formato 
que tiene la guía docente y académica actual (tipos de letra, altura, etc.). 
Los cambios de versión en el formato de guías docentes (1.0 a 2.0 a 3.0) 
serán menos traumáticos.

2. METODOLOGÍA Y PLAN DE TRABAJO

El portal E-Guía comenzó con la adquisición de un servidor para la imple-
mentación del sistema. Se detallan a continuación las distintas actividades que se 
desarrollan en este proyecto. Hay que destacar que han sufrido modifi cación de 
lo inicialmente previsto debido a que el Vicerrectorado de Calidad Institucional 
e Innovación Educativa nos pide generalizar el sistema a todos los centros uni-
versitarios. Esto provoca que tengamos que esperar la aprobación de la versión 
3.0 de la guía docente y adaptar nuestro sistema. Además los títulos de grado 
de los distintos centros tienen importantes diferencias que hemos tenido que 
contemplar.

Las actividades desarrolladas en el proyecto las podemos resumir como 
sigue:

– ACTIVIDAD #1: Servidor. Esta actividad consiste en la instalación de un ordena-
dor/servidor y la confi guración de los servicios necesarios para la imple-
mentación del sistema (base de datos, PHP, servidor web, intérprete Perl, 
gestor de copias de seguridad, etc.)

– ACTIVIDAD #2: Diseño e implementación de la estructura de la base de datos 
y creación de la parte lógica y la interfaz gráfi ca del portal web “E-GUÍA” 
de acceso para los profesores, dirección del centro y administradores del 
sistema. Creación de los formularios de la Guía Docente y de la Guía Aca-
démica (versión 2.0).

– ACTIVIDAD #3: Prueba Piloto 1. Se realiza una prueba piloto con los datos de 
un número reducido de guías docentes para detectar los posibles errores 
del sistema. Se procede a subsanar los errores detectados.

– ACTIVIDAD #4: Adaptación del sistema para tener en cuenta las distintas carac-
terísticas de los títulos de grado de la Universidad. Nuestro proyecto inicial 
sólo tenía en cuenta los títulos de la Escuela de Ingeniería Civil e Industrial.

– ACTIVIDAD #5: Adaptación del sistema a la Guía Docente 3.0, aprobada recien-
temente por la Universidad.
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– ACTIVIDAD #6: Prueba Piloto con tres títulos de grado: uno de la Escuela de 
Ingeniería Civil e Industrial, uno de la Facultad de Farmacia y uno de la 
Facultad de Matemáticas.

– ACTIVIDAD #7: Detección de errores del sistema.
– ACTIVIDAD #8: Implementación de mejoras.
– ACTIVIDAD #9: Prueba Piloto con el resto de centros que quieran participar 

voluntariamente en el proyecto.
– ACTIVIDAD #10: Puesta en marcha del portal para las guías del curso 2012-2013.

3. DESCRIPCIÓN DE LA APLICACIÓN PORTAL E-GUÍA

La aplicación Portal E-Guía se desarrolla teniendo de base la Guía Docente 
normalizada de la Universidad de La Laguna. Se usa PHP, Javascript, Html y una 
base de datos MySQL.

La fi gura 1 muestra un esquema de la arquitectura del sistema. Entrando 
en la dirección web http://eguia.ull.es/etsici (Universidad de La Laguna, 2012) 
podemos acceder a la prueba piloto que se está desarrollando en la Escuela de 
Ingeniería Civil e Industrial de la Universidad de La Laguna (ver fi gura 2).

Figura 1. Arquitectura del sistema.
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Figura 2. Árbol de las distintas guías docentes, clasifi cadas por títulos.

En la fi gura 3 podemos ver la interfaz de acceso a la aplicación y el entorno 
donde el profesor puede editar los contenidos de la guía docente. El profesor 
accede pinchando en la asignatura que corresponda. Cada asignatura tiene un 
usuario y contraseña que se facilita a los departamentos para la edición de las 
guías en el portal E-Guía. En el entorno de edición existen datos fi jos que el pro-
fesor no puede modifi car (establecidos según el título de grado/máster): datos 
descriptivos (centro, titulación, créditos, plan de estudios, área/s que imparte 
la asignatura, etc.), requisitos para cursar la asignatura, competencias asignadas 
a la asignatura, etc. Existen otros campos que tienen que ser rellenados por el 
profesor como los contenidos de la asignatura, metodología y volumen de tra-
bajo del estudiante, bibliografía y recursos, sistema de evaluación y califi cación, 
cronograma, etc.
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Figura 3. Interfaz de acceso y edición de las guías docentes.

El sistema avisa al profesor de las incidencias. No le deja guardar las modi-
fi caciones si no resuelve las notifi caciones pendientes: campos obligatorios que 
no ha rellenado, si no ha asignado todas las competencias en los apartados de 
metodología y volumen de trabajo del estudiante y sistema de evaluación y cali-
fi cación, etc. En la fi gura 4 podemos ver un ejemplo de un mensaje de aviso del 
Portal E-Guía, donde se especifi ca de forma detallada los apartados que deben 
corregir para que el sistema les deje guardar las modifi caciones realizadas a la 
E-Guía.
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Figura 4. Mensaje de aviso del Portal E-Guía.

Una novedad del portal E-Guía es la incorporación de la Ficha del profesor. 
Esta fi cha refl eja los datos básicos del profesor: Dpto, Área, lugar y hora de tutoría, 
teléfonos, correo electrónico, asignaturas que imparte, web personal y el breve 
Currículum Vítae docente e investigador (requisito que introduce la ACECAU en 
su manual de seguimiento y evaluación de los títulos) (ver fi gura 5).
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Figura 5. Ficha de datos del profesor del Portal E-Guía.

Hay que destacar además que el sistema permite la generación del «.pdf» 
de la guía docente de la asignatura y el acceso al histórico de guías docentes (ver 
fi gura 6).
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Figura 6. Guía docente: generación del PDF (izquierda)
y consulta del histórico de la guía (derecha).

Desde el punto de vista del administrador del sistema (responsable del 
centro), la aplicación permite generar las nuevas guías del curso académico, 
generar las claves de acceso de cada curso académico, dar la aprobación a las 
guías docentes y resolver las incidencias. Además permite el fi ltrado de guías por 
títulos, curso académico, etc. (ver fi gura 7).
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Figura 7. Interfaz del administrador del centro.

4. RESULTADO OBTENIDOS

Tenemos un portal para gestionar las guías docentes de los centros que 
nos permite automatizar el proceso y mejorar el Sistema Interno de Garantía de 
Calidad del Centro, en la medida en que este portal nos ayuda a que se cumplan 
los requisitos que allí se especifi can, además de los que imponen las agencias de 
calidad ANECA y ACECAU.

Los benefi cios los clasifi camos en función de los actores del sistema:

– Para los profesores. Puesto que podrán acceder a un portal web, E-Guía, para in-
troducir los datos de las guías docentes de sus asignaturas en un formulario 
on-line. El portal E-Guía permite que el profesor rellene la guía del curso 
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tomando de base la guía del curso anterior. Esto supone un gran avance 
respecto al sistema actual de rellenar un documento de texto. Además si 
la universidad cambia el formato de guía docente, el profesor no tiene que 
rellenar un nuevo documento de texto, puesto que el portal E-Guía permite 
recuperar los registros de la base de datos y sólo tener que rellenar lo que 
sea diferente en la nueva versión de guía docente. La versión web de la guía 
permite además la navegación hasta los datos profesionales del profesor: 
Web docente, Web personal, breve currículum.

– Para la Dirección del Centro. La centralización de la información de la Guías 
Docentes en una base de datos on line permitirá generar casi automáti-
camente y con mucho menos esfuerzo la Guía Académica. Además, hará 
posible la generación de distintos listados necesarios para la administración 
y el volcado en tiempo real de los datos relativos a la ordenación acadé-
mica en la página web ofi cial del centro. El centro no tendrá que revisar 
los datos que por el Verifi ca del título deben ser fi jos en la guía docente: 
competencias, requisitos, créditos, etc. Permite además aprobar las guías 
docentes con un solo clic. Cuando las comisiones correspondientes y/o la 
Junta de Centro den el visto bueno a las guías, el sistema permite darles 
el aprobado y se publican automáticamente en la web. Esto supone un 
cambio importante respecto al sistema actual de tener que enlazar los 
«.pdf» de las guías cada curso académico. El portal E-Guía permite la 
automatización de este proceso.

– Para la Universidad (Vicerrectorado de Calidad Institucional y Calidad Educa-
tiva), la creación de una plataforma on-line de gestión de las guías docentes 
(al estilo del portal del investigador) permitiría centralizar la información y 
poder gestionarla mejor. Además facilita un formato realmente normaliza-
do, puesto que el sistema que promueve este proyecto permitirá generar un 
producto que no tendrá los problemas de formato que tiene la guía docente 
y académica actual (tipos de letra, altura, etc.). Los cambios de versión en 
el formato de guías docentes (1.0 a 2.0 a 3.0) serán menos traumáticos.

Además tiene otros benefi cios de tipo económico, organizativo y social que 
detallamos a continuación:

1. En el ámbito económico:
El portal E-Guía reduce los costes del personal en los procesos de gestión 
de guías docentes y de los procesos asociados con la gestión del personal 
y de sus datos. Esto ocurre, no sólo en los centros docentes, sino también 
en los Departamentos. Además facilita las acciones de supervisión del Vi-
cerrectorado de Calidad Institucional e Innovación Educativa, puesto que 
la uniformidad en los formatos de las guías docentes permite una mejor 
acción en la evaluación. Esto es trasladable a los organismos regionales y 
nacionales de evaluación, ACECAU y ANECA.



PORTAL E-GUÍA: PLATAFORMA DE GESTIÓN DE LAS GUÍAS... 107

2. En el organizativo:
– Para los profesores. Permite mejorar el sistema de edición de las guías 

docentes y de su información profesional en la universidad. Permite 
además el acceso on-line de varios profesores a la guía docente.

– Para la Dirección del Centro. Permite gestionar mejor el cumplimiento de los 
criterios de los títulos de grado y de la aprobación de las guías por el 
centro. El formato web permite que una vez aprobadas las guías por 
el centro, se publiquen automáticamente en la web. No es necesario 
enlazar cada «.pdf» de las guías docentes.

– Para la Universidad (Vicerrectorado de Calidad Institucional y Calidad Edu-
cativa), la creación de una plataforma on-line de gestión de las guías 
docentes (al estilo del portal del investigador) permitiría centralizar 
la información y poder realizar un seguimiento de las actuaciones del 
centro y del cumplimiento de los requisitos. Los cambios de versión en 
el formato de guías docentes (1.0 a 2.0 a 3.0) serán menos traumáticos.

– De cara a las agencias de evaluación, este sistema permite una mayor fl e-
xibilidad para adaptarse a nuevos requerimientos que se propongan 
desde estas entidades.

3. En el ámbito social:
Este proyecto aporta valor a la institución en la medida que confi gura una 
imagen corporativa unifi cada, no sólo de las guías docentes de la institución, 
sino también de los datos de los centros y del profesorado asociado a ellos.
Generará además una mejora en los procesos de gestión interna de la Uni-
versidad y de los procesos de evaluación desde las agencias de evaluación. 
Este sistema nos permite un mayor margen de maniobra para modifi car los 
procesos en función de los nuevos requerimientos que están imponiendo las 
agencias de evaluación, sin que estos procesos supongan cambios traumáticos.
Un ejemplo de ello es la nueva versión de guía docente aprobada por la ULL. 
Cuando se incorporan nuevos ítems, como puede ser el de «Resultados de 
aprendizaje», los sistemas de base de datos como el portal E-Guía permi-
ten que, en el nuevo curso académico, a los profesores les fi gure el nuevo 
apartado además de todos los datos que tenía en el curso anterior. Esto es 
un gran avance porque permite incorporar elementos a nivel institucional 
sin crear perjuicio a los profesores, centros, etc.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es dar a conocer la experiencia de innovación docente realizada 
en la asignatura de Materiales de Construcción II de la titulación de Grado en Ingeniería 
de Edifi cación por la Universidad de La Laguna. Se presenta la metodología seguida en 
la elaboración de los objetos de aprendizaje, su implementación y la posterior valoración 
de estos recursos por los estudiantes dentro del escenario educativo de mobile learning. En 
este proyecto los dispositivos móviles no se han integrado como soporte al aprendizaje a 
distancia, sino como un complemento a la enseñanza presencial.

PALABRAS CLAVE: Mobile learning, objetos de aprendizaje, materiales de construcción, 
ensayos de materiales, dispositivos móviles, innovación docente.

ABSTRACT

This paper present an experience of teaching innovation implemented in the course of 
Building Materials Degree in Building Engineering, University of La Laguna. We present 
the methodology followed in developing learning objects, their implementation and eva-
luation of these resources by students in mobile learning model. In this project, mobile 
devices have not been integrated to support distance learning but as a complement to 
classroom teaching.

KEY WORDS: Mobile learning, learning objects, building materials, testing materials, mobile 
devices, teaching innovation projects.

INTRODUCCIÓN

El desarrollo continuo de las Tecnologías de la Información y Comunicación 
(TIC) está teniendo un impacto muy signifi cativo en la sociedad y la educación no 
ha sido la excepción. Esto ha dado como resultado la revaluación de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje en los modelos tradicionales, buscando enriquecerlos 
y complementarlos con el fi n de desarrollar nuevas habilidades entre los estu-
diantes para enfrentar los nuevos requerimientos que exige la presente sociedad 
(Acosta et al., 2010).

El aprendizaje móvil o m-learning tiene como principal característica el uso 
de dispositivos móviles para favorecer y apoyar en el ámbito educativo el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (Ramírez, 2008). El aprendizaje móvil pone de mani-
fi esto que en cualquier espacio, lugar y tiempo puede generarse un proceso de 
aprendizaje. Diversas instituciones alrededor del mundo han incorporado un 
aprendizaje mediante el uso de dispositivos móviles con dos enfoques distintos 
implícitamente ligados: como una herramienta para satisfacer una necesidad de 
aprendizaje y como una plataforma que proporciona contenidos de aprendizaje 
(Contreras, 2010).
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En los últimos años, la Universidad de La Laguna ha desarrollado un 
conjunto de acciones vinculadas a la innovación en el contexto de la mejora de 
la calidad docente mediante convocatorias de proyectos de innovación en di-
versas temáticas tales como la docencia virtual, metodologías docentes y nuevas 
tecnologías aplicadas a la docencia. Es precisamente dentro de esta última línea 
donde se enmarca el proyecto de innovación cuyos resultados se dan a conocer 
en este trabajo.

Complementar el proceso de enseñanza-aprendizaje basado en una metodo-
logía presencial con el empleo de un dispositivo móvil es una forma innovadora 
que puede provocar controversias. Sin embargo, se ha comprobado que puede 
ser una herramienta importante para la formación de estudiantes autodidactas 
y que tiene la posibilidad de desarrollar capacidades de autocrítica, permitiendo 
aprender en cualquier momento y lugar de una forma efectiva (Acosta et al., 2010). 

Por otra parte y de manera cada vez más perceptible, el exceso de infor-
mación que invade al alumno tiene un impacto directo con su capacidad para 
seleccionar información veraz, procesar, asimilar, comprender, aprender y expe-
rimentar. En este sentido, los objetos de aprendizaje elaborados en este proyecto 
presentan una información científi co-técnica rigurosa y concreta para que el 
alumno sea capaz de transformar esa información en conocimiento.

METODOLOGÍA

Para la implementación de este proyecto se realizaron una serie de accio-
nes que se agruparon en tres tipos de actividades: actividades de planifi cación, 
actividades de desarrollo y actividades de comprobación.

ACTIVIDADES DE PLANIFICACIÓN

En el transcurso de las actividades de planifi cación se presentó a los alumnos 
un cuestionario previo con el que se buscaba conocer del alumnado dos aspectos 
fundamentales. El primero, el interés por llevar a cabo el proceso de enseñan-
za-aprendizaje con una metodología que incorpore materiales didácticos digitales 
que puedan ser visionados en dispositivos móviles. Y el segundo, la disponibilidad 
de la tecnología móvil para poder desarrollar el proyecto. 

ACTIVIDADES DE DESARROLLO

Durante las actividades de desarrollo se pusieron a disposición de los alum-
nos una serie de recursos multimedia (minivídeos) que podían visionarse en el 
móvil. Estos minivídeos se corresponden con ensayos de materiales de construc-
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ción y son los citados en la tabla 1 (González y Alloza, 2011). Todos estos objetos 
de aprendizaje podían ser visionados directamente en la web, o descargados y 
guardados en tarjetas de memoria para ser vistos en cualquier momento sin 
necesidad de conexión a internet.

TABLA 1. MATERIALES DIDÁCTICOS DIGITALES (MMD)
ELABORADOS COMO OBJETOS DE APRENDIZAJE 

Nº IMAGEN OBJETO DE APRENDIZAJE Nº IMAGEN OBJETO DE APRENDIZAJE

1
Medida del recubri-
miento de hormigón y 
localización de barras.

6

Determinación de la 
profundidad de carbo-
natación en hormigones 
endurecidos y puestos en 
servicio.

2

Determinación de 
la velocidad de los 
impulsos ultrasónicos. 
Transmisión directa e 
indirecta.

7 Profundidad de penetra-
ción de agua bajo presión.

3 Determinación del 
índice de rebote. 8 Resistencia a tracción 

indirecta de probetas.

4

Determinación de la 
granulometría de las 
partículas. Métodos del 
tamizado. Tamizado en 
vía seca.

9 Fabricación de probetas 
de mortero de cemento. 

5
Determinación de la 
forma de las partículas. 
Índice de lajas.

10
Determinación de la 
resistencia mecánica de 
cementos.

Los objetos de aprendizaje fueron diseñados en base a especifi caciones 
dadas por Aguilar et al. (2010) para el diseño de recursos móviles. Estas especi-
fi caciones son:

a. Objetivo del recurso. Un recurso educativo móvil debe cumplir con un objetivo 
de aprendizaje bien determinado y que a su vez esté enmarcado dentro de 
los objetivos particulares de la materia (Aguilar et al., 2010). En este sen-
tido, cada mini-vídeo presenta un ensayo que forma parte de las prácticas 
de la asignatura que el alumno realiza posteriormente en el laboratorio.

b. El diseño y el despliegue del recurso. El recurso debe ser ameno y hacer referencia 
a aspectos de la vida cotidiana del alumno (Aguilar et al., 2010). En cuanto 
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al cumplimiento de este objetivo, el mini-vídeo hace referencia a ensayos 
normalizados (UNE y UNE-EN) y se desarrolla en el mismo contexto y 
laboratorio donde el alumno realiza las prácticas de la asignatura de Ma-
teriales de Construcción II. Estos ensayos forman parte de las competencias 
que el alumno debe adquirir y que son necesarias para el ejercicio de su 
profesión. Así y como indica Álvarez et al. (2007), demostrar la utilidad de 
los conocimientos o destrezas que se pretenden es una forma de captar su 
atención.

c. La duración del recurso. Según Aguilar et al. (2010), con el objetivo de mantener 
la atención del alumno, el recurso debe tener una duración inferior a 5 
minutos. En referencia a esta especifi cación, en este trabajo se estableció 
como criterio óptimo un tiempo no excesivamente largo del mini-vídeo 
pero mínimamente adecuado para presentar el ensayo. Para ello fue ne-
cesario renunciar a una explicación detallada del ensayo en benefi cio de 
que el tiempo de duración del recurso no provocara la pérdida de atención 
e interés del alumno. Este tiempo óptimo, evidentemente, dependía de la 
complejidad del ensayo tratado y del nivel de detalle del mismo. Para los 
mini-vídeos que forman parte del material didáctico del proyecto, el tiem-
po máximo de 5 minutos se cumple en 8 de los 10 mini-vídeos. Los dos 
restantes tienen tiempos de 5:14 y 7:03 minutos (ver fi gura 1).

Figura 1. Duración de los materiales didácticos digitales
(objetos de aprendizaje)

d. Estilo de aprendizaje de los alumnos. En referencia a esta especifi cación Aguilar 
et al. (2010) propone una selección en cuanto al estilo que mejor se adapte 
a los fi nes de estudio. En esta línea, se planteó un estilo de aprendizaje 
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donde el recurso fuese un complemento a la enseñanza presencial y a la 
realización práctica del ensayo en el laboratorio.

ACTIVIDADES DE COMPROBACIÓN

Las actividades de comprobación realizadas se centraron en la valoración 
de estas herramientas comparándolas con otros materiales docentes empleados 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta valoración permitió objetivar el 
efecto de la innovación y el nivel de satisfacción del alumnado. 

RESULTADOS

Los cuestionarios planteados dentro de cada una de las actividades tra-
tadas anteriormente (planifi cación, desarrollo y comprobación) se realizaron 
en momentos diferentes: al comienzo, a mitad y al fi nal del cuatrimestre. Estos 
cuestionarios fueron elaborados con la herramienta de Google Docs y publicados en 
una web que permite un ajuste automático para móviles. Estos cuestionarios son 
anónimos, voluntarios y se contestaron on-line. Este carácter voluntario permitió 
establecer un primer índice de interés por el proyecto, si bien provocó que la 
participación no fuera del total de los alumnos, ni constante durante el proceso. 
La participación del alumnado en los cuestionarios del proyecto alcanzó valores 
superiores al 68% sobre el número de alumnos matriculados en la asignatura. Por 
otra parte, la variación máxima en la participación en los distintos cuestionarios 
fue de aproximadamente el 14% sobre el número máximo de participantes, tal 
y como recoge en la tabla 2.

TABLA 2. OBJETIVO DEL CUESTIONARIOS Y NÚMERO DE RESPUESTAS

Nº TIPO DE

ACTIVIDADES
CUESTIONARIO

Nº DE

RESPUESTAS
OBJETIVO DEL CUESTIONARIO

1 Planifi cación Cuestionario 
previo 89

Valoración de la disponibilidad de la tec-
nología para desarrollar el proyecto con un 
metodología m-learning

2 Desarrollo Cuestionario 
inicial 104 Valoración sobre la utilidad y el interés de los 

materiales didácticos digitales presentados

3 Comproba-
ción

Cuestionario 
fi nal 94

Valoración de los MDD frente a otros mate-
riales empleados en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje

En cuanto a la edad de los alumnos participantes, el 53% tenía una edad 
inferior a los 24 años, siendo la distribución para el resto de intervalos de edades 
la que se muestra en la fi gura 2.
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Figura 2. Edad de los participantes en el cuestionario.

ACTIVIDADES DE PLANIFICACIÓN

Los resultados obtenidos referentes a la disponibilidad de la tecnología 
para desarrollar el proyecto se muestra en la fi gura 3. El 100% de los alumnos 
disponía de ordenador personal y teléfono móvil, siendo el 65% de estos móviles 
tipo smartphone. Además, tenían contratado internet con su operador de telefonía 
el 39% de los alumnos, y en total, el 65 % de los teléfonos móviles del alumnado 
permitía introducir y reproducir archivos mp4, bien usando la memoria interna 
del teléfono o bien mediante tarjetas de memoria tipo microSD.

Figura 3. Disponibilidad de tecnología móvil.

En cuanto a las expectativas del alumnado referentes al empleo de una 
metodología que incorpore materiales didácticos digitales (MDD) que puedan 
ser visionados en dispositivos móviles, el 100% de los alumnos consideró que esta 
experiencia podía ayudarle en la adquisición de competencias. Sin embargo, sólo 
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el 6% consideró que el dispositivo móvil era el medio más práctico y/o sencillo 
para ver estos MDD (ver fi gura 4).

Fig. 4. Visionado de materiales didácticos digitales.

ACTIVIDADES DE DESARROLLO

Después de incorporar los MDD dentro del desarrollo de la docencia, el 
92% valoró la utilidad de esta herramienta con una puntuación igual o superior 
a 4 puntos sobre un total de 5. El 63% consideró de máximo interés que estos 
MDD puedan ser visionados en dispositivos móviles (fi gura 5).

Figura 5. Resultados sobre la utilidad del MDD e interés
de su visionado en dispositivos móviles.

ACTIVIDADES DE COMPROBACIÓN

Las actividades de comprobación realizadas se centraron en la valoración de 
la utilidad de estos MDD para el estudio, comprensión y adquisición de competen-
cias que se pretendían en la asignatura. En este sentido, se solicitó a los alumnos 
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que seleccionaran los tres materiales docentes que les resultaron más útiles de 
un total de 5 propuestos cuyo uso era habitual para el estudio de la asignatura. 
En la fi gura 6 se muestran estos materiales docentes junto con el porcentaje de 
alumnos que seleccionaron cada opción. Se debe aclarar que cada alumno elige 
tres opciones de las cinco posibles por lo que la suma de los porcentajes supera 
el 100% (fi gura 6)

Figura 6. Valoración de la utilidad el material docente.

En la valoración individual de cada material docente en una escala de 
1(nada) a 5 (mucho), los resultados obtenidos fueron los siguientes:
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Figura 7. Valoración individual de la utilidad
de cada material docente.

DISCUSIÓN

De los resultados obtenidos, destaca que, si bien el 100% de los alumnos 
valora positivamente la opción de poder visionar los objetos de aprendizaje en 
dispositivos móviles, solo un 6% considera este sistema visionado como el más 
práctico y cómodo. Esto puede tener su justifi cación en las debilidades del apren-
dizaje móvil tales como problemas asociados a la usabilidad debido a las pantallas 
pequeñas de los dispositivos y navegación limitada (ISEA S. Coop., 2009).

Si bien es cierto que la población joven posee una alta capacidad para el ma-
nejo de la tecnología (Guerra, 2011), también es cierto que durante el desarrollo 
de la experiencia se ha detectado que el dispositivo móvil no se reconoce como 
una herramienta propia del proceso de enseñanza-aprendizaje, al menos al nivel 
de consideración que tiene el ordenador personal. Sin embargo, las perspectivas 
a medio y largo plazo sitúan a los dispositivos móviles como una pieza clave de 
futuro en la educación (Castro et al., 2011).

Por otra parte, y dentro de la valoración que los alumnos otorgan a los 
objetos de aprendizaje, destaca que el 89% de los alumnos selecciona esta he-
rramienta como una de las tres más útiles para la consecución de los objetivos 
propuestos en su proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta elevada valoración, 
sin duda, tiene una componente de orientación motivacional intrínseca (ISEA 
S. Coop., 2009) que está relacionada directamente con las acciones que el sujeto 
realiza por el interés que le genera la propia actividad considerada ésta como 
un fi n en sí misma y no como un medio para alcanzar otras metas. Cuando esto 
sucede se dice que el alumno trabaja intrínsecamente motivado (Alonso-Tapia, 
2005), siendo más probable que seleccione y realice actividades por el interés, 
curiosidad y/o desafío que éstas provocan. Esta motivación es precisamente la 
que permite de manera indirecta la adquisición de las competencias que se pre-
tenden en la asignatura en referencia a la realización de ensayos de materiales 
de construcción e interpretación de resultados.
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De manera sorprendente, llama la atención el escaso porcentaje de alumnos 
que seleccionaron la bibliografía (libros, normas e internet) como herramienta de 
utilidad en su aprendizaje. Esta respuesta puede ser una consecuencia del impacto 
que esta teniendo el exceso de información en el alumnado. La gran cantidad 
de información que invade al alumno puede provocar una renuncia a ella al no 
ser capaz de procesar, ordenar, contrastar y analizar la misma. En la fi gura 8 se 
realiza una representación de esta situación en un gráfi co que ha sido adaptado 
del propuesto por Rosa (2011). La línea horizontal de color verde marca el nivel 
de conocimiento requerido, que se supone constante en los últimos 25 años; y la 
línea roja representa la información accesible, que es ascendente en la medida 
que crece el nivel de desarrollo tecnológico. A medida que se dispone de mayor 
cantidad de información, se produce una «paradoja», en la que la mayor difi cul-
tad que el alumno encuentra para acceder al conocimiento es precisamente el 
exceso de información (Alonso, 2012). Con la intención de corregir o atenuar 
este «efecto paradójico», se ha propuesto esta serie de objetos de aprendizaje 
para permitir trabajar al alumno con una cantidad de información fácilmente 
asimilable y contrastada, acorde al nivel de conocimiento requerido. Este efecto 
corrector se representa en el gráfi co de la fi gura 8 con una línea discontinua.

Figura 8. Relación entre el nivel de conocimiento requerido y la cantidad
de información accesible (adaptado del propuesto por Rosa, 2011).

Con los objetos de aprendizaje en ningún caso se pretende limitar la infor-
mación sino ser el punto de partida para poder abordar con éxito la bibliografía 
científi co-técnica especializada.
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CONCLUSIONES

La implementación de este proyecto ha supuesto un cambio en la meto-
dología, incorporando herramientas que permiten el aprendizaje en cualquier 
momento y lugar de una forma efectiva. Además se favorece, de forma com-
plementaria, la motivación y la participación del alumnado en su proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

Un alto porcentaje del alumnado considera de gran utilidad los objetos de 
aprendizaje como medio para lograr la adquisición de competencias referentes 
a ensayos de materiales de construcción e interpretación de resultados. Además, 
valora positivamente el desarrollo de una metodología de enseñanza en un escena-
rio de mobile learning como complemento a la modalidad de enseñanza presencial.

Los objetos de aprendizaje presentados han supuesto para el alumno el 
poder trabajar con una cantidad de información fácilmente asimilable y con-
trastada que puede integrar como conocimiento. Paradójicamente, parece que 
la mayor difi cultad que el alumno encuentra para acceder al conocimiento es 
precisamente el exceso de información. Esto está en relación con el bajo porcen-
taje de utilidad que el alumno da a la bibliografía como herramienta dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje.

De manera transversal el uso de dispositivos móviles dentro del proceso de 
enseñanza-aprendizaje logra el desarrollo de habilidades referentes a los nue-
vos requerimientos que exige la presente sociedad en relación con el continuo 
desarrollo de las TIC.
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RESUMEN

El proyecto que se presenta forma parte del perfeccionamiento y extensión de la me-
todología docente de la Hidráulica de cursos anteriores, en la materia de Ingeniería 
Hidráulica e Hidrología de la titulación de ITOP-Hidrología, a la que se imparte en el 
Grado de Ingeniería Civil/EICI/ULL, mediante la articulación, en las clases teóricas y 
prácticas, en los textos y en los restantes materiales docentes de las asignaturas HIDRÁULICA 
E HIDROLOGÍA y OBRAS E INSTALACIONES HIDRÁULICAS, de los conocimientos básicos con el 
potencial de cálculo que ofrecen los sistemas de cálculo de propósito general y el software 
de modelización especializado para la resolución de problemas prácticos de ingeniería. 
La ponencia pretende contribuir al reconocimiento académico y a su extensión, a otras 
asignaturas relacionadas, de la estrategia de reenfoque introducido por los autores en la 
enseñanza de la Hidráulica. La metodología empleada ha tenido aceptación notable en 
el alumnado desde su implementación.

PALABRAS CLAVES: Innovación en la educación, educación en ingeniería civil, informática 
en educación, enseñanza de las ingenierías, hidráulica, obras hidráulicas, TIC en la 
enseñanza, software en la enseñanza.

ABSTRACT

THE current project is part of the improvement and extension of the teaching methodo-
logy of previous courses in the fi eld of Hydraulic and Hydrology by articulating, in theory 
and practice, in textbooks and other teaching materials in the subjects Hydraulics and 
Hydrology and Works and Hydraulic Installations, basic knowledge of the computing 
power offered by systems general purpose computing and specialized modeling software 
to solve practical engineering problems. The paper aims to contribute to academic recog-
nition and its extension to other related subjects, refocusing strategy introduced by the 
authors in teaching of Hydraulics. The methodology has been remarkable acceptance 
in students since its inception.

KEY WORDS: Innovation in education, education in civil engineering, information tech-
nology in education, teaching of engineering, hydraulics, hydraulic, teaching software.

INTRODUCCIÓN

El presente trabajo es el resultado de una serie de apuestas, ensayadas en 
los últimos ocho años [González y García, 2010] en la búsqueda de respuestas 
a preguntas como las siguientes: ¿Cómo hacer realidad, en el ámbito del Área 
de Ingeniería Hidráulica, la enseñanza con las herramientas del siglo XXI? 
¿Cómo convencer a otros colegas profesores de la importancia de revolucionar 
la enseñanza de la Ingeniería Civil?

La cada día mayor accesibilidad a los ordenadores, a memorias portátiles 
y a aplicaciones informáticas de cómputo generales —software de Matemáticas 
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(MathCad, MathLab, Maple, Scilab, etcétera) y hojas de cálculo electrónicas— y 
específi cas del campo de la Hidráulica (EPANET, HEC-RAS, etcétera) tienen un 
impacto en el ejercicio de las profesiones de distintas ingenierías y, entre ellas, en 
la Ingeniería Civil. Y, también, en las enseñanzas universitarias correspondientes 
(fi guras 1 a 3).

Es, desde luego, imprescindible evitar la incorporación de las nuevas tecno-
logías como maquillaje y como «mecanización» del «aprendizaje» que conduzcan 
a la mediocridad en el proceso de adquisición de conocimientos. Es por ello 
que su asimilación exige, como mínimos, la reformulación del discurso académico, 
la reescritura de los materiales docentes articulando los conocimientos con el nuevo 
potencial de cálculo —más facilidades para aplicar los conocimientos y procedi-
mientos matemáticos «de toda la vida»— en la resolución de problemas de mayor 
complejidad en las clases en el aula y en los exámenes [González y García, 2011] 
y la adecuación de las evaluaciones a las circunstancias de la disponibilidad de la 
información y de los recursos de cálculo por los alumnos durante todas las activi-
dades [González y García, 2011]. Este último aspecto —las evaluaciones— exigen 
del profesorado un esfuerzo considerable en la elaboración, especialmente, de los 
exámenes, que serán más complejos y que requieren de muchas variantes para 
minimizar el riesgo del trasvase puntual y ocasional de información durante la 
realización de los mismos.

      

El ordenador portátil es el medio tecnológico «más transportable» —en 
estos primeros años del siglo en que vivimos y hasta el momento— en el que 
se pueden ejecutar programas de cálculo. Debe contener un entorno indi-
vidual de trabajo que pueda ser empleado en el aula, en los exámenes, para 
la resolución de tareas en la casa, etcétera. Y, en la medida en que sea una 
«colección de evidencias de aprendizaje», puede ser utilizado en la evaluación 
de las asignaturas.

Figura 1. Alumnos
en una tutoría.

Figura 2. Alumnos
en una clase práctica

con portátiles.

Figura 3. Alumnos
en una clase práctica en
un aula de ordenadores.
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EL PORTAFOLIOS ELECTRÓNICO COMO ENTORNO DE TRABAJO Y DE EVALUACIÓN

Para un estudiante de Hidráulica, una opción de portafolio electrónico 
o e_portafolio de trabajo y «de evidencias de aprendizaje» (fi gura 4), puede ser 
una carpeta electrónica indexada que, organizada en colecciones —subcarpe-
tas— contenga documentos y materiales con resúmenes o extractos en forma de textos, 
esquemas, fotos y, ocasionalmente, vídeos; programas de ofi mática y recursos de cálculo 
(Excel, EPANET, HEC- RAS, etcétera), esté contenida en una memoria portátil, 
en una máquina virtual o en un ordenador portátil.

Las opciones empleadas en la experiencia descrita en este trabajo se han 
basado en el empleo de ordenadores portátiles. Hasta el momento no se dispone 
de facilidades de cálculo de acceso universal en «la nube» y ello condiciona, a 
diferencia con conocidos soportes de portafolios multimedia en la Web —Mahara 
y otros— a que el tipo empleado (información multimedia + recursos de cálculo 
universales) resida físicamente en ordenadores portátiles.

El e_portafolio posibilita, al profesor, la evaluación continuada de la forma-
ción, en conocimientos y habilidades, y contribuye a que el alumno se autoevalúe, 
elabore evidencias no convencionales de su aprendizaje y acuda a las actividades de 
evaluación en mejores condiciones para demostrar la adquisición de competencias 
prácticas (fi gura 5). En esencia, el portafolios electrónico es un soporte digital de 
conocimientos y herramientas que el alumno va adquiriendo; es una herramienta 
de trabajo que puede ser enriquecida de forma permanente y ser utilizada en la 
realización del Trabajo de Fin de Carrera y en la propia vida profesional.

INSERCIÓN DE LA PROGRAMACIÓN Y EL USO DE PROGRAMAS INFORMÁTICOS DE CÁLCULO COMO 
PARTE DEL EJE DEL DISCURSO ACADÉMICO Y DE LOS TEXTOS

Este punto se ilustra mediante la presentación de las soluciones del sistema 
de ecuaciones correspondiente obtenidas para el ejemplo siguiente mediante 
programación en el software general de Matemática Mathcad y con la aplicación 
del programa EPANET.
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Figura 4. Una posible estructura para un primer
e_portafolios de Ingeniería.

Figura 5. Alumnos de Hidráulica examinándose
en una prueba parcial, curso 2010- 11.
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Ejemplo. Supóngase que se tiene un sistema de dos depósitos conectados 
por dos tramos de tubería (fi gura 6). Si se conoce que por la tubería BC circulan 
90 lps de agua a una temperatura de 25°C, determine los valores de la carga a 
presión en «B» y las pérdidas de carga en la misma.

Figura 6. Esquema de problema práctico.

– Solución mediante el empleo de un software general de Matemáticas.
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Obsérvese que, además de la carga a presión en «B» y de las pérdidas de 
carga en la tubería, se han obtenido otras variables del problema.

– Solución mediante el empleo de un motor de cálculo de sistemas de tuberías 
a presión (EPANET).

EPANET es otra alternativa para la solución del problema. EPANET es el 
nombre de un programa de cálculo de sistemas de tuberías a presión auspiciado 
por la agencia estadounidense de protección del medio ambiente (EPA). La 
traducción al español de EPANET 2.00.10, que se emplea en este trabajo, ha 
sido realizada por D. Fernando Martínez Alzamora. En una breve introducción 
previa a la presentación de la solución requerida, dirigida al lector no familiari-
zado con EPANET, se puede plantear que dicho programa informático tiene las 
características siguientes:

1. Dispone de un software muy potente para los cálculos y la modelización hi-
dráulicos de las redes de tuberías a presión abiertas y cerradas.

2. Tiene una interfaz gráfi ca sencilla, basada en iconos para la representación 
de los sistemas de tuberías, un entorno de trabajo amigable y un sistema 
de ayuda al usuario efi ciente.

En la fi gura 7 se muestra una composición de pantallas que representan la 
solución obtenida del ejemplo anterior mediante el empleo de EPANET. Se puede 
apreciar que además de la carga a presión en «B» y de las pérdidas de carga en la 
tubería se han obtenido, con la aplicación de EPANET, también, otras variables 
del problema. Las pequeñas diferencias numéricas en los resultados obtenidos 
con los dos paquetes informáticos empleados (Mathcad y EPANET) son fruto de 
los algoritmos de cálculo numérico.
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La tasa de éxito (aprobados/presentados) obtenida en las convocatorias 
de junio y julio del curso 2010-11, en las que se ha examinado el 41.1% de los 
matriculados, ha sido del 60.8%.

Figura 7. Muestra de los valores obtenidos por EPANET en la solución
del sistema de ecuaciones del problema dado.

CONCLUSIONES

Los aspectos novedosos —en el marco de la enseñanza de la materia de 
Hidráulica— de este trabajo son:

– La reescritura de las clases y de los textos de las asignaturas que forman parte 
de este proyecto para superar el desfase entre los métodos de cálculo ba-
sados en gráfi cos, nomogramas, tablas, iteraciones «manuales», etcétera, 
no siempre precisos y, en la mayoría de los casos, engorrosos, y los procedi-
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mientos matemáticos basados en la resolución de raíces de las ecuaciones, 
en sistemas de ecuaciones, en integración numérica de ecuaciones diferen-
ciales, etcétera, que hoy son más accesibles gracias a la rapidez, efi cacia y 
versatilidad de las herramientas informáticas existentes.

– La inserción de software general y especializado en la médula del discurso 
académico de las clases «magistrales», en las clases prácticas, en las prue-
bas y en los exámenes, abre la posibilidad del planteamiento de problemas 
prácticos bastante más complejos que los que se pueden emplear en la 
enseñanza tradicional. 

– La apuesta por el empleo del portafolios electrónico, soportado en un orde-
nador portátil —entorno personal de trabajo «portable»—, como vehículo 
«físico» que permite introducir, de manera cotidiana y en las evaluaciones, 
las herramientas de software general y especializado en el aula.

– El empleo del e_portafolios como colección de evidencias de los conocimientos 
y habilidades de análisis y de cálculo y su utilización en la evaluación de 
los alumnos.
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RESUMEN

Las difi cultades detectadas los cursos anteriores, en el alumnado de 1º del Grado de Peda-
gogía, a la hora de utilizar los medios informáticos como herramienta educativa y su bajo 
conocimiento de conceptos económicos básicos son los motivos por lo que se prepara este 
proyecto de innovación educativa. Se persigue como objetivos: fomentar la lectura de temas 
económicos, mediante el uso de la prensa digital, especializada en temas económicos, com-
prender y relacionar los conocimientos adquiridos, aumentar el vocabulario económico, 
aprender y/o reforzar el uso del aula virtual y de las herramientas informáticas. Para ello, 
se utiliza internet para la búsqueda de noticias económicas en periódicos especializados 
y el aula virtual de la asignatura para cumplimentar las tareas mediante documentos, 
fi chas de noticias, cuestionarios y foro abierto para tal fi n. Los resultados indican que la 
participación es del 70,8% respecto del total de alumnos matriculados en 1º de Grado de 
Pedagogía (primer cuatrimestre, curso 2011-2012). Supone un aumento en la participación 
del alumnado de alrededor del 40%, respecto de la participación del curso anterior, en el 
que no había proyecto de innovación educativa. El 98,8% de los alumnos consideran inte-
resante aprender conceptos económicos haciendo uso de la prensa digital y otros medios 
digitales, el 97,9%, que ha sido una herramienta útil para su aprendizaje y el 52,5%, que le 
ha permitido aprender nuevos conocimientos informáticos y/o mejorar los ya adquiridos. 
Como conclusiones, podemos establecer que el proyecto ha permitido acercar los contenidos 
de la asignatura a la realidad económica inmediata, fomentar la lectura de temas econó-
micos, aumentar el vocabulario económico y potenciar la utilización del aula virtual. La 
buena acogida por parte del alumnado, refl ejado en la participación y en su valoración, ha 
aumentado la receptividad e implicación del alumnado hacia los contenidos de la asignatura.

PALABRAS CLAVE: noticias económicas, prensa digital especializada, uso de la informática, 
1º Grado de Pedagogía, Iniciación a la Economía de la Educación.

ABSTRACT

The diffi culties encountered in previous years, in the students of fi rst Degree in Pedagogy, 
when using computer media, as an educational tool, and low knowledge of basic economic 
concepts, are the reasons for preparing this innovative educational project. Objectives: 
1) To foster of reading economic issues through the use of digital media, specializing in 
economic issues, 2) To understand and relate the knowledge acquired, 3) To increase the 
economic vocabulary, 4) To learn and / or to reinforce the use of virtual classroom and 
their tools. Internet is used to search for economic news. The virtual classroom contains 
documents, news sheets, questionnaires and open forum for the tasks.  Participation is 
70.8% of the total of students enrolled in fi rst grade of Pedagogy (fi rst semester, course 
2011-2012). This is an increase in student participation from about 40% over the previous 
year’s participation, which had no innovative educational project. 98.8% of students con-
sidered interesting to learn economic concepts through trade journals and other digital 
media. 97.9% think it is a useful tool for learning. 52.5% say they have learned or improved 
new computer skills. With this project, the contents of the subject approaches immediate 
economic reality, promotes reading about economic issues, it increases the economic vo-
cabulary and it also promotes the use of virtual classroom. The acceptance of the project 
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by the students, increasing responsiveness and involvement of students towards the subject, 
is refl ected in the participation and assessment.

KEY WORDS: economic news, digital economic press, use of ITC, fi rst course of Degree of 
Pedagogy, Initiation to the Economics of Education.

1. INTRODUCCIÓN

En los últimos 20 años, las nuevas tecnologías de la información y la comu-
nicación (TIC) se han introducido en España en todos los ámbitos a una gran 
velocidad, con un impacto signifi cativo en la sociedad. Este hecho ha cambiado 
la forma de hacer las tareas, la manera de relacionarnos y hasta el tiempo que se 
requiere para la realización de multitud de trabajos que, años atrás, requerían 
de unos conocimientos y unos procedimientos más rudimentarios y más lentos 
(Comisión Europea, 2011; González Morales, 2010). Al mismo tiempo, las necesi-
dades de formación relacionadas con las TIC han ido creciendo, hasta tal punto 
que el sistema educativo debe reaccionar y situarse al nivel necesario para que 
el alumnado sea capaz de egresar, al menos con unos conocimientos mínimos 
(Brünner, 2003; Cabero, 2001; Cabrera Sánchez y Peña Vázquez, 2009; Sancho, 
2001). Se introducen cambios que diversifi can los procesos de comunicación, 
los códigos de las mismas y los tipos de tecnología utilizada, lo cual afecta a la 
socialización de los jóvenes (Balsells, 2003; Cebrián y Ríos, 2000). Pero ¿cómo 
responder desde el sistema educativo a las demandas de la sociedad, en general, 
y del mercado de trabajo, en particular? En este sentido, informarse acerca de 
los conocimientos informáticos previos del alumnado y sus opiniones al respecto, 
es un elemento positivo que ayuda la toma de decisiones en materia educativa. 
Obtener información del perfi l del alumnado y de sus conocimientos previos 
sobre TIC puede ayudar a plantearse objetivos reales y prácticos.

Castells (2003) analiza el uso de las TIC por parte de los jóvenes y observa 
que no todos las utilizan de la misma manera; infl uyen determinados elementos 
como la edad, factores socioeconómicos, educativos y formativos. Para Bernete 
(2007), las competencias digitales reducen las desigualdades entre los jóvenes 
actuales y adultos futuros. Estas competencias favorecen también su inserción en 
el mercado laboral. Asimismo, utilizar las TIC como herramienta para aprender 
conceptos contenidos en las diferentes materias, en todos los niveles educativos, 
especialmente, en la educación superior, resulta enriquecedor (González Prie-
to, 2004; Marcos Recio, 2001; Martín Herrero, 2005; Martínez, 2008; Martínez 
Méndez, 2008; Moreno Rodríguez, 2007; Sarrión Gavilán et al., 2010).

Por ello, se ha llevado a cabo un estudio sobre la formación del alumnado 
de 1º de Grado de Pedagogía de la Universidad de La Laguna en el uso de las 
TIC. Con ello se pretende facilitar información al profesorado universitario 
que contribuya a un conocimiento real de las capacidades y formación de sus 
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alumnos utilizando las conclusiones obtenidas en esta experiencia universitaria 
sometida a análisis.

La asignatura Iniciación a la Economía de la Educación forma parte de las asig-
naturas comunes de la rama de Ciencias Sociales que se imparten en 1º de Grado 
de Pedagogía. Es una materia especialmente atípica respecto a los contenidos y 
metodología comunes impartidos en dicha titulación, de ahí que presente proble-
mas en términos de receptividad por parte de los alumnos. Esta circunstancia ha 
llevado a los profesores que imparten esta materia a plantearse ensayar diversas 
metodologías, diferentes a las habituales, con la fi nalidad de acercar, en mayor 
medida, los contenidos a los intereses y expectativas del alumnado. En concreto, el 
proyecto de innovación educativa consistió en la utilización de periódicos digitales 
especializados y otras fuentes digitales para valorar diferentes noticias de carácter 
económico, relacionadas con los temas tratados en clase y la actualidad del momen-
to, al mismo tiempo que se fomenta el uso de herramientas informáticas, utilizando 
como soporte el aula virtual. El objetivo es doble: 1) aumentar la implicación del 
alumnado hacia los contenidos de la asignatura y 2) disminuir sus difi cultades a la 
hora de utilizar los medios informáticos como herramienta educativa.

En este proyecto se trata de introducir una mejora en el método pedagógico 
para conseguir, cuantitativamente, mejores rendimientos, tanto en la asignatura 
como en el uso de las TIC, y para lograr, cualitativamente, un mejor aprendizaje 
de los conceptos económicos con una mayor adaptación a la realidad. En este 
caso, dado el nivel heterogéneo de los alumnos de 1º de Grado de Pedagogía, 
tanto en el uso de las TIC como en el conocimiento de conceptos económicos, 
debido a que un porcentaje importante no estudió las asignaturas relacionadas 
con la economía en el bachillerato y no saben utilizar el aula virtual con toda su 
potencialidad, este proyecto ayudará a disminuir las diferencias entre el alum-
nado en ambos campos. 

Por estos motivos, se presentó este proyecto dentro del bloque temático re-
lativo a la innovación en metodologías y estrategias docentes, cuya línea de acción 
es la incorporación de estrategias que mejoren la capacidad de aprendizaje autó-
nomo del alumnado y el acceso de éste a los recursos bibliográfi cos y a las fuentes 
de información, en particular aquellos de acceso electrónico. La acción propuesta 
se presenta como innovadora en la medida que pretende utilizar materiales no 
tradicionalmente académicos que proporcionan una inmediatez a la realidad que 
no se consigue con los materiales académicos. En resumen, el proyecto permite a 
los alumnos aproximarse a la comprensión directa de la realidad económica, que 
está altamente interconectada con múltiples aspectos del ámbito educativo, máxime 
cuando la segunda parte del programa de la asignatura desarrolla contenidos de 
Economía de la Educación. El uso del aula virtual se convierte en la herramienta 
que sustenta los enlaces a los materiales, bien escritos o bien audiovisuales, el foro 
de discusión y las tareas que permiten la evaluación de las actividades realizadas.

A continuación, en el segundo apartado se explican los datos generales del 
proyecto, los objetivos específi cos, la metodología y los recursos utilizados. En el 
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tercer apartado se analiza los resultados periódicos y fi nales. El cuarto apartado 
resume las conclusiones y la valoración global del proyecto.

2. DATOS GENERALES DEL PROYECTO, OBJETIVOS,
METODOLOGÍA Y RECURSOS UTILIZADOS

Los datos generales del proyecto se pueden consultar en el cuadro 1.

CUADRO 1. FICHA TÉCNICA Y CRONOGRAMA

FICHA TÉCNICA

Profesorado

González Morales, Ma. Olga (responsable)
Cabrera Sánchez, Juan Manuel
Peña Vázquez, Rocío
Álvarez González, José Antonio

Asignatura
Iniciación a la Economía de la Educación del Grado de Pedagogía 
de la Facultad de Educación. Participan los 4 grupos de 1º de 
Grado de Pedagogía. Curso 2011-2012.

Centros y departamentos 
universitarios que participa-
ron directa o indirectamente

Facultad de Educación
Departamento de Economía de las Instituciones, Estadística 
Económica y Econometría de la Facultad de Ciencias Económicas 
y Empresariales

CRONOGRAMA

Tareas de planifi cación

Primera fase. Septiembre 2011.
– Reunión de los profesores implicados en el proyecto para 

seleccionar los periódicos digitales y otras fuentes digitales 
desde los que seleccionar las noticias económicas. 

– Elaboración de los cuestionarios inicial y fi nal y de las fi chas 
asociadas a las noticias.

– Preparación del aula virtual.

Desarrollo de las actividades

Segunda fase. Desde el comienzo de las clases hasta fi nales del 
primer cuatrimestre. Realización de actividades.

Alumnado
– Cumplimentación del cuestionario inicial.
– Búsqueda de las noticias para su lectura y posterior cumpli-

mentación de la fi cha en la que se hará un análisis de la 
misma (4 preguntas).

– Participación en el foro de discusión.
– Cumplimentación del cuestionario fi nal.

Profesorado
– Corrección de las diversas tareas.
– Elaboración de las bases de datos con los resultados de los 

cuestionarios.
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Análisis y valoración de los 
resultados

Tercera fase. Diciembre, enero y febrero 2012.

Profesorado
– Valoración de los resultados.
– Elaboración del informe fi nal.
– Preparación de artículos y comunicaciones a congresos.

Incorporación de mejoras en 
la docencia Se incorporarán en el siguiente curso académico.

Los objetivos específi cos del proyecto son los siguientes:

– Acercar los contenidos de la asignatura a la realidad económica inmediata.
– Aumentar la receptividad e implicación del alumnado hacia la economía.
– Fomentar la lectura de temas económicos y ampliar el vocabulario económico.
– Fomentar el uso de internet como herramienta educativa.
– Mejorar la búsqueda de información en internet y el uso de la ofi mática.
– Mejorar el conocimiento y uso del aula virtual.
– Hacer buen uso de los foros para refl exionar sobre los temas a tratar.

Se ha evaluado a los alumnos a partir de las siguientes actividades y tareas 
obligatorias:

– Matricularse en el  aula virtual de la asignatura, cumplimentar sus datos, subir 
su foto y cumplimentar un cuestionario inicial y otro fi nal, relacionados 
con el uso que éstos tienen de las TIC, así como su valoración de las tareas 
realizadas.

– Entrar al menos una vez al foro abierto en el aula virtual para interactuar con 
sus compañeros cuyo tema central es el Proyecto de Innovación Educativa.

– Realizar 5 tareas; en concreto, debe buscar en Internet 5 noticias, sugeridas 
por los profesores, publicadas en prensa especializada en temas económi-
co-educativos, y cumplimentar 5 fi chas, una para cada noticia.

Las tareas señaladas anteriormente permiten conseguir el 30% de la nota 
de la asignatura, correspondiente a la parte práctica, de la siguiente forma:

– Cumplimentación de los cuestionarios inicial y fi nal y participación en el foro: 
0,5 puntos (0,2 – 0,2 – 0,1 respectivamente).

– Cada fi cha cumplimentada correctamente (5 noticias y 5 fi chas en total): 0,5 
puntos (excelente), 0,3 (regular), 0,1 (defi ciente).

Con respecto a los cuestionarios, éstos recogen las actitudes y la valora-
ción de algunas competencias digitales de los alumnos. Son dos cuestionarios 
de actitudes y conocimiento del medio informático. Se tomó como referencia el 
desarrollo competencial recogido en el estudio Competencias básicas en el uso de las 
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TIC (COMPETIC) (CSASE, 2004), coordinado por el Consejo Superior de Eva-
luación del Sistema Educativo de la Generalitat de Catalunya, y con participación 
de varias comunidades autónomas, entre ellas Canarias, así como las preguntas 
utilizadas en los cuestionarios utilizados por Amorós (2011), Balsells (2003), 
Carrera et al. (2011), Castañeda (2009) y Fernández López (2005).

Se utilizaron como recursos el aula virtual, como soporte de las activida-
des, un Proyecto de Docencia Virtual (30% virtualidad), mensajes y foro a través 
del aula virtual, Internet (prensa especializada, diccionario económicos, otros 
recursos) y procesador de textos Word o similar.

3. RESULTADOS PERIÓDICOS Y FINALES

ESTADÍSTICAS DE PARTICIPACIÓN

El número de alumnos matriculados en la asignatura de Iniciación a la 
Economía de la Educación (1º Grado Pedagogía, primer cuatrimestre, curso 
2011-2012) fue 324 (ver cuadro 2). El promedio de participación en las distintas 
actividades del proyecto, exceptuando el foro, fue del 70,8%.

CUADRO 2. ALUMNADO PARTICIPANTE POR GRUPOS
Y TIPO DE ACTIVIDAD (NÚMERO Y PORCENTAJE)

CUESTIONARIO 
INICIAL

MATRICULADOS PARTICIPANTES % PARTICIPANTES
% S/TOTAL

PARTICIPANTES

Grupo 1 87 77 88,5 28,3

Grupo 2 83 75 90,4 27,6

Grupo 3 74 64 86,5 23,5

Grupo 4 80 56 70,0 20,6

Total 324 272 84,0 100,0

CUESTIONARIO 
FINAL

MATRICULADOS PARTICIPANTES % PARTICIPANTES
% S/TOTAL

PARTICIPANTES

Grupo 1 87 69 79,3 28,8

Grupo 2 83 64 77,1 26,7

Grupo 3 74 44 59,5 18,3

Grupo 4 80 63 78,8 26,3

Total 324 240 74,1 100,0
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GRUPOS NOTICIA 1 NOTICIA 2 NOTICIA 3 NOTICIA 4 NOTICIA 5

Grupo 1 70 63 60 64 66

Grupo 2 48 55 54 59 49

Grupo 3 49 38 51 46 35

Grupo 4 52 56 63 60 55

Total 67,6% 219 65,4% 212 70,4% 228 70,7% 229 63,3% 205

GRUPOS FORO

Grupo 1 54

Grupo 2 49

Grupo 3 18

Grupo 4 60

Total 55,9% 181

Si se desagrega por actividad, el 84% cumplimentó el cuestionario inicial  
y el 74,1% el cuestionario fi nal. En cuanto a las noticias, los porcentajes de par-
ticipación en las cinco noticias fueron, respectivamente, 67,6%, 65,4%, 70,4%, 
70,7% y 63,3%. La participación en el foro fue del 55,9%. En general, se observa 
un aumento de la participación del alumnado en las actividades prácticas respecto 
del curso anterior (alrededor del 40%).

EVIDENCIAS

Tal y como se ha explicado al inicio, dos son los motivos por los que este 
proyecto se ha realizado: 1) los problemas de receptividad de buena parte del 
alumnado hacia los contenidos de la asignatura y 2) las difi cultades observadas 
en el alumnado a la hora de utilizar los medios informáticos como herramienta 
educativa.

Las principales difi cultades iniciales del alumnado respecto a la asignatura 
son:

– Escepticismo inicial acerca de la utilidad de la materia económica
– Reducida percepción de la aplicabilidad de los contenidos de la asignatura
– Escasa utilización de los medios informáticos y del aula virtual

La principal potencialidad es la predisposición positiva general hacia el 
trabajo utilizando medios informáticos. La percepción del alumnado respecto a 
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estas cuestiones se observa en las respuestas del alumnado en los cuestionarios. 
El elevado porcentaje de alumnos que considera interesante aprender conceptos 
económicos haciendo uso de la prensa digital y otros medios digitales (98,8%) 
y que lo considera una herramienta útil para su aprendizaje (97,9%), pone de 
manifi esto el grado de interés que dichas actividades ha suscitado en el alumnado 
(ver cuadros 3 y 4).

En relación con los conocimientos informáticos adquiridos, el 52,5% consi-
dera que este tipo de actividades le ha permitido aprender nuevos conocimientos 
y/o mejorar los ya adquiridos, especialmente a la hora de seleccionar las páginas 
web más adecuadas para buscar noticias de carácter económico-educativo (ver 
cuadros 5 y 6).

En cuanto al aula virtual, el alumnado estima, en un 62,1%, que las activi-
dades realizadas en ésta le han permitido aprender algunas cuestiones informá-
ticas. Especialmente, el 86,6% han aprendido diversos usos del aula virtual que 
desconocían  (ver cuadros 7 y 8).

En su vida cotidiana los alumnos utilizan el ordenador fundamentalmente 
para buscar información (94,9%), redes sociales (94,5%) y correo electrónico 
(89,7%), no siendo tan extendido el uso de la ofi mática en general y únicamente 
el 43,8% ha realizado cursos de formación relacionados con la informática (ver 
cuadros 9 y 10).

CUADRO 3. ¿LE PARECE INTERESANTE APRENDER ALGUNOS CONCEPTOS 
DE ECONOMÍA MEDIANTE EL USO DE LAS NOTICIAS EN PRENSA DIGITAL

U OTROS MEDIOS DIGITALES?

FRECUENCIA PORCENTAJE

Válidos

Sí 237 98,8

No 3 1,3

Total 240 100,0

CUADRO 4. ¿CREE QUE HA SIDO UNA HERRAMIENTA ÚTIL PARA
APRENDER CONCEPTOS ECONÓMICOS Y COMPRENDER

LAS NOTICIAS ECONÓMICAS?

FRECUENCIA PORCENTAJE

Válidos

Sí 235 97,9

No 5 2,1

Total 240 100,0
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CUADRO 5. TRABAJAR CON LOS ARCHIVOS DE NOTICIAS
Y LOS CUESTIONARIOS ¿LE HA PERMITIDO APRENDER

ALGUNAS CUESTIONES INFORMÁTICAS?

FRECUENCIA PORCENTAJE

Válidos

Sí 126 52,5

No 114 47,5

Total 240 100,0

CUADRO 6. ¿CUÁLES?

FRECUENCIA PORCENTAJE

Válidos Búsqueda en internet 91 72,2

Funcionamiento del aula virtual 5 4,0

Mejora del uso del offi ce 30 23,8

Total 126 100,0

CUADRO 7. EN GENERAL, TRABAJAR EN EL AULA VIRTUAL
¿LE HA PERMITIDO APRENDER ALGUNAS CUESTIONES INFORMÁTICAS?

FRECUENCIA PORCENTAJE

Válidos

Sí 149 62,1

No 91 37,9

Total 240 100,0

CUADRO 8. ¿CUÁLES?

FRECUENCIA PORCENTAJE

Válidos

Funcionamiento general del aula virtual 129 86,6

Mejorar el uso del offi ce y la búsqueda en internet 15 10,1

Trabajar una asignatura virtualmente 5 3,3

Total 149 100,0

CUADRO 9. ¿HA RECIBIDO ALGÚN CURSO DE FORMACIÓN INFORMÁTICA?

Sí 43,8

No 56,3
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CUADRO 10. USO HABITUAL DEL ORDENADOR

USOS SÍ NO

Búsqueda de información 94,9 5,1

Correo electrónico 89,7 10,3

Editar documentos 52,6 47,4

Redes sociales 94,5 5,5

Jugar 27,2 72,8

Tratamiento de imágenes 34,9 65,1

Divulgación de información 20,6 79,4

Realización de trabajos en grupo 67,6 32,4

Otros 6,2 93,8

4. VALORACIÓN GLOBAL Y CONCLUSIONES

Incidencias positivas. Este proyecto ha permitido mejorar la comprensión de 
conceptos económicos por parte del alumnado, acercar los contenidos del pro-
grama de la asignatura a la realidad económica inmediata, fomentar la lectura 
de temas económicos y aumentar el vocabulario económico. Asimismo, se detecta 
un mejor uso de Internet a la hora de buscar información (el alumnado aprendió 
a centrarse en las fuentes más fi ables), y del aula virtual, al valorar los alumnos 
el potencial de la misma. El alumnado adquiere habilidades informáticas que 
redundan en su benefi cio.

La buena acogida por parte del alumnado, refl ejado en la participación y 
en su valoración (ver datos estadísticos anteriores), ha aumentado la receptivi-
dad e implicación del alumnado hacia los contenidos de la asignatura. El hecho 
de que este proyecto se haya puesto en marcha en el primer curso del Grado de 
Pedagogía y en el primer cuatrimestre tiene efectos positivos para el resto de las 
asignaturas, pues los alumnos utilizan con mayor habilidad y conocimiento el 
aula virtual y conocen la potencialidad de la misma.

Incidencias negativas. El retraso en la matriculación de una parte de los 
alumnos ha provocado que el cronograma inicial haya sufrido algunas modifi -
caciones. En concreto, el cuestionario inicial y la primera noticia se ampliaron 
hasta tres semanas más de lo programado. A pesar de ello, el hecho de que los 
alumnos se incorporen con un mes o mes y medio de retraso después de iniciado 
el curso infl uyó en que los últimos matriculados no pudieran realizar las prime-
ras noticias, pues una vez entregadas por el resto de los compañeros y evaluadas 
no era posible cumplimentarlas posteriormente. También se retrasó el periodo 
de tiempo para darse de alta en el aula virtual, pues el alumnado no disponía 
inmediatamente de la contraseña.
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En cuanto a las actividades realizadas, una de las difi cultades más habituales 
fue lograr que leyeran con detenimiento la información detallada contenida en 
el aula virtual (cronograma, tareas, forma de evaluación). A pesar de haber sido 
explicada en las clases presenciales, el hecho de que constantemente hubiera 
nuevas incorporaciones de alumnado supuso un inconveniente. El desfase entre 
el calendario de matriculación y el docente se enfrenta al concepto de evalua-
ción continua en el que se basa el desarrollo del proyecto. Los alumnos que se 
incorporan tardíamente tampoco asisten a las clases presenciales teóricas, en las 
cuales, no sólo se pueden informar del desarrollo del proyecto, sino también de 
los contenidos económicos relacionados con las tareas. 

Por último, se pone de manifi esto la difi cultad que entraña acometer pro-
yectos similares, cuya supervisión y evaluación se realiza de forma personalizada 
en cada alumno, teniendo en cuenta el elevado número de alumnos matricula-
dos. Basta multiplicar la corrección, justifi cación y control de 5 tareas asociadas 
a las noticias, 2 cuestionarios y la utilización del foro por el número de alumnos 
señalado anteriormente para dar una idea de lo que supone.

Conclusiones. A través de la metodología expuesta, es posible aumentar la 
implicación del alumnado hacia los contenidos impartidos, si se utiliza la vía de 
la observación, lectura y refl exión de las noticias económicas; éstas permiten 
aproximarse a la comprensión directa de la realidad económica, altamente 
relacionada con múltiples aspectos del ámbito educativo. Asimismo, se observa 
un avance en el uso del aula virtual y, en general, en el uso de las TIC, que ha 
permitido reducir las diferencias previas existentes entre los alumnos.

El grupo de profesores que ha trabajado en este proyecto tiene la intención 
de seguir participando en futuras convocatorias, debido a la aceptación que este 
tipo de actividades despierta en el alumnado y la motivación suscitada a la hora de 
hacer las actividades prácticas de la asignatura. Asimismo, espera poder probar 
otras metodologías más innovadoras que permitan identifi car las más propicias 
y operativas para la realidad docente de la asignatura.
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RESUMEN

Este trabajo aborda, de manera general, la viabilidad de los sistemas de evaluación for-
mativa en la enseñanza universitaria y, de una forma más específi ca, la percepción del 
alumnado acerca de las dimensiones ‘proceso’, ‘aprendizaje’ y ‘compromiso’ ante una 
evaluación formativa. Para ello, se ha revisado la valoración de estos aspectos en los artí-
culos que recogen informes de la Red Nacional de Evaluación Formativa y Compartida, 
y los ítems que sondean ventajas e inconvenientes del último cuestionario (2010-2011) 
del alumnado acerca de estos tópicos empleados en la Red. El cuestionario ha sido apli-
cado a 350 alumnos de 11 asignaturas, pertenecientes a 4 titulaciones de la Universidad 
de La Laguna, en el curso 2010-2011. Los resultados obtenidos muestran que la dimen-
sión «aprendizaje» se ve potenciada por los sistemas de evaluación aplicados, y que las 
dimensiones ‘proceso’ y ‘compromiso’ recogen elementos que deben ser revisados para 
garantizar la viabilidad del sistema de evaluación formativa, por constituir aspectos cuya 
mala gestión hace percibirlos como inconvenientes.

PALABRAS CLAVE: Evaluación formativa, aprendizaje, ventajas e inconvenientes, enseñanza 
superior.

ABSTRACT

This paper discusses, in general, the viability of formative assessment systems in higher 
education, and more specifi cally a perception of students about the dimensions ̀ process’, 
‘learning’ and ‘commitment’ to formative assessment. To do this, it has been revised the 
valuation of these aspects on the articles that collect reports from the National Network 
and Sharing Formative Assessment, and items that poll advantages and disadvantages of 
the last survey (2010-2011) of students on these topics employees in the Network. The 
questionnaire was applied to 350 students from 11 subjects belonging to 4 degrees of the 
University of La Laguna, in the course 2010-2011. The results show that the dimension 
of “learning” is enhanced by the applied evaluation systems, and that the dimensions 
‘process’ and ‘commitment’ collect issues to be reviewed to ensure the viability of forma-
tive assessment as constituting aspects mismanagement which it perceived as drawbacks.

KEY WORDS: Formative assessment, learning, advantages and disadvantages, higher edu-
cation.

INTRODUCCIÓN

Conocer cómo se genera el aprendizaje es remitirse directamente a la eva-
luación. Pero, además, para reconocer lo acaecido durante el proceso es preciso 
alcanzar el valor formativo que encierra la evaluación (Brown y Glasner, 2003). 
Tomamos, pues, la evaluación formativa como concepto sustantivo sobre el cual 
entender la evaluación educativa en un sentido profundo. Nuestro interés se 
ha centrado en el desarrollo y mejora de sistemas de evaluación formativa en la 
enseñanza universitaria. En el marco de desarrollo de un proyecto de innova-
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ción1, se ha empleado un proceso de investigación-acción colaborativa dirigido 
a dotar de un valor formativo a los sistemas de evaluación que se han aplicado 
en las asignaturas identifi cadas por el profesorado participante. Para este fi n se 
ha desarrollado un seminario durante la experiencia. La valoración de la inci-
dencia de este proyecto en los agentes implicados (profesorado y alumnado) se 
ha realizado a través de un autoinforme semiestructurado por parte del profe-
sorado y mediante un cuestionario de opinión en el caso del alumnado. Ambas 
valoraciones nos han permitido contrastar las percepciones de los agentes desde 
la experiencia de evaluación desarrollada. 

Interpretamos la evaluación formativa como aquel conjunto de actividades 
de evaluación que busca ofrecer información sobre la marcha del proceso de ense-
ñanza y aprendizaje mientras éste se lleva a cabo, con el objeto de ser de utilidad 
a los agentes que participan en él y hacer posible la orientación del aprendizaje 
y la reorientación de la enseñanza. Este sistema de evaluación se caracteriza por 
(Jiménez y Navarro, 2008):

1) uso de procedimientos e instrumentos de evaluación que permitan obtener 
información de forma constante durante el proceso de enseñanza-apren-
dizaje, para su reorientación y mejora

2) mantener un fl ujo bidireccional constante de comunicación profesor-alumno 
con la información obtenida en las actividades de evaluación, con el fi n de 
orientar el aprendizaje

3) implicación activa del alumnado en los procesos de evaluación
4) organizar la evaluación del aprendizaje a partir de una evaluación inicial.

El sistema de evaluación formativa, asociado a un enfoque de evaluación 
profunda (Sánchez, 2011), se justifi ca por ser de utilidad para los agentes que 
participan en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Sin embargo, aquél no está 
exento de producir efectos no deseados o desventajas que el propio alumnado ha 
venido declarando, y que han sido recogidos en los informes de asignatura que 
se elaboran y analizan en la Red Nacional de Evaluación Formativa y Compartida 
(RNEFyC) desde su creación en 2005 (López Pastor, 2011). Nos preguntamos si 
algunas de las ventajas del sistema de evaluación formativa pueden llegar a con-

1 Esta experiencia se enmarca dentro del Proyecto de Innovación Educativa 
«Desarrollo y mejora de sistemas y métodos de evaluación formativa y compartida en la enseñanza 
universitaria», fi nanciado por el Vicerrectorado de Calidad Institucional e Innovación 
Educativa de la Universidad de La Laguna (curso 2010-11). Proyecto premiado con 
asccesit en la primera edición de los premios de Innovación Docente de la Universidad 
de La Laguna, convocados por el Vicerrectorado de Calidad Institucional e Innovación 
Educativa mediante resolución de 19 de enero de 2012.
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vertirse perniciosamente en obstáculos para su viabilidad; es decir, en desventajas 
que alteren la utilidad que se pretende aportar a los agentes implicados. El sistema 
de evaluación formativa se muestra como una realidad compleja, que requiere, 
entre otras cosas, que las iniciativas sean ajustadas a la carga de créditos de cada 
asignatura y a la carga de trabajo que supone para el alumnado y el profesorado; 
igualmente, exige que el alumnado comprenda previamente los procedimientos 
y formas de organización que trae consigo, y que las haga suyas con efi ciencia.

Esta compleja realidad de la evaluación formativa ha sido considerada en 
el diseño del último modelo de cuestionario que se ha elaborado en la RNEFyC 
para el curso 2010-2011 (preguntas 12: 17 ítems; y pregunta 13: 14 ítems). En 
este conjunto de ítems, reconocemos la presencia de tres dimensiones relativas 
a la evaluación formativa: proceso, aprendizaje y compromiso.

– La dimensión ‘proceso’ la interpretamos como un conjunto de iniciativas que 
se desarrollan de manera continua para hacer viable el modelo, facilitar 
la retroalimentación individual o grupal y el seguimiento del aprendizaje 
del alumnado.

– La dimensión ‘aprendizaje’ alude a la asimilación o dominio de contenidos 
con relación a su funcionalidad, signifi cación y utilidad, y la organización 
de su valoración.

– La dimensión ‘compromiso’ la entendemos como la disposición del alumnado 
para implicarse, individual o grupalmente, ante las propuestas académicas 
que se movilizan durante el desarrollo de la asignatura (Moore, Walsh y 
Rísquez, 2012: 140). 

Con base a todo lo anterior, cuando se analizan las investigaciones publica-
das por profesores vinculados a la RNEFyC en el período 2005-2011, se observa 
que todas ellas guardan gran similitud al señalar las principales ventajas e incon-
venientes de los sistemas de evaluación formativa (tablas 1 y 2). Al fi jar nuestra 
atención en las ventajas e inconvenientes desde el punto de vista del alumnado, 
encontramos en estos informes lo siguiente. Empezando por las ventajas, destaca-
mos cómo el alumnado valora positivamente aspectos relacionados directamente 
con el carácter procesual del aprendizaje, tales como el desarrollo de un sistema 
de trabajo y evaluación más continuo, que hace que el esfuerzo cotidiano se vea 
recompensado en mayor medida que con los sistemas de evaluación tradicionales. 
También, los estudiantes reconocen un mayor seguimiento e interacción profe-
sor-alumno, así como retroalimentación, lo que permite una mejor adaptación 
a las necesidades del alumnado. Igualmente, éste declara sentir que se reduce 
la incertidumbre, la ansiedad y el estrés en el período de exámenes (tabla 1).

Relacionado con el aprendizaje, el alumnado destaca su participación, su mayor 
motivación, implicación o protagonismo, una mayor asimilación y relevancia de los 
aprendizajes. El aprendizaje es signifi cativo, de aplicación a la práctica docente y 
más duradero, existiendo una mayor conciencia de lo aprendido y desarrollando 
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habilidades metacognitivas o relacionadas con la adquisición de competencias. 
El alumnado específi co de las titulaciones de formación del profesorado declara 
que con este sistema aprende por propia experiencia (tabla 1). Las investigaciones 
muestran cómo el alumnado destaca su mayor disposición para implicarse, un 
mayor compromiso, y remarca una mayor responsabilidad y autonomía (tabla 1).

TABLA 1. VENTAJAS ATRIBUIDAS AL SISTEMA DE EVALUACIÓN
FORMATIVA EN LOS INFORMES DE LA RNEFYC

D
IM

E
N

SI
Ó

N

ASPECTOS

ARTÍCULOS

Buscá
et al. 

(2010)

López 
Pastor
et al. 

(2007)

López 
Pastor 
(2008)

Navarro
et al. 

(2010)

Pérez 
Puello
et al. 

(2008)

Sánchez 
Santa 
Mª. 

(2010)

Vallés
et al. 

(2011)

Zaragoza
et al. 

(2009)

P
R

O
C

E
SO

Dinámica continua x x
Seguimiento, interac-
ción y retroalimen-
tación

x x

Adaptación al alum-
nado x x x

Participación.
Implicación del alum-
nado.
Protagonismo.

x x x x x x x

Menos incertidumbre, 
ansiedad y estrés x

A
P

R
E

N
D

IZ
A

JE

Asimilación y relevan-
cia de los aprendizajes x

Aprendizaje signifi ca-
tivo y duradero x

Desarrolla habilidades 
metacognitivas x x

Adquisición de habi-
lidades conducentes a 
competencias

x x x x

Conciencia del apren-
dizaje x

Aprende por propia 
experiencia x x x

Motivación x x x

C
O

M
P

R
O

M
IS

O Compromiso x x x

Autonomía x x x

Responsabilidad x x x x x
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En cuanto a los inconvenientes, éstos guardan relación, fundamentalmente, 
con las dimensiones del proceso y del compromiso.

Relacionadas con la dimensión del proceso, destacan las dudas e inseguri-
dades que muestran los alumnos debido a que no están habituados a trabajar y 
desenvolverse en este modelo de evaluación. Esto se traduce en distintos niveles 
de incertidumbre e incomodidad que refl ejan la necesidad de que se produzca 
el adecuado cambio de mentalidad. Asimismo, las mayores difi cultades organi-
zativas que conlleva este sistema de evaluación respecto al tradicional hacen que 
cualquier desajuste, incoherencia o imprevisión tengan repercusión directa en 
el proceso. También hay que destacar los problemas que se producen cuando 
se lleva a cabo un sistema de evaluación como éste en grupos con un número 
elevado de alumnos (tabla 2).

Relacionadas con la dimensión del aprendizaje, concretamente con la 
organización de su valoración, están las difi cultades que manifi estan los alum-
nos a la hora de califi carse a sí mismos y a sus compañeros. El alumnado no 
está acostumbrado a las dinámicas que se generan en los procedimientos de 
autoevaluación y coevaluación. Eso se traduce, entre otras cosas, en cierta pro-
pensión a confundir el tiempo y esfuerzo dedicados a superar las actividades 
de evaluación con la calidad de la producción, y a pensar que es sufi ciente con 
cumplir con los requisitos cuantitativos previos fi jados para aprobar y hacerlo 
con buena califi cación; también, se traduce en el surgimiento de confl ictos 
entre grupos respecto a la valoraciones de las aportaciones individuales en la 
producción grupal. En algunos casos, se ponen en evidencia los inconvenientes 
derivados del uso de una amplia variedad de procedimientos e instrumentos 
de evaluación (tabla 2).

Aun cuando algunos aspectos comentados en el párrafo anterior también 
guardan relación con la dimensión compromiso, en ella, además, hay que destacar 
las resistencias iniciales del alumnado ante el modelo de evaluación formativa. 
Son debidas, principalmente, a las difi cultades que surgen ante una nueva forma 
de trabajar y a que conlleva romper con posturas acomodaticias y pasivas ante el 
aprendizaje. Por último —aunque no por ello es un inconveniente menor, sino 
justamente al contrario—, destaca el problema de la mayor carga de trabajo que 
estos sistemas comportan para el alumnado, lo cual coincide con lo que ocurre 
entre el profesorado (tabla 2).
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TABLA 2. DESVENTAJAS ATRIBUIDAS AL SISTEMA DE EVALUACIÓN
FORMATIVA EN LOS INFORMES DE LA RNEFYC

D
im

en
si

ón

ASPECTOS

ARTÍCULOS

Buscá
et al. 

(2010)

López 
Pástor
et al. 

(2007)

López 
Pastor 
(2008)

Navarro
et al. 

(2010)

Pérez 
Puello
et al. 

(2008)

Sánchez 
Santa Mª. 

(2010)

Vallés
et al. 

(2011)

Zaragoza
et al. 

(2009)

P
R

O
C

E
SO

Dudas e inseguri-
dades x x x x x

Mayores difi cultades 
organizativas x x x

Grupos con un 
elevado número de 
alumnos

x x x x x

A
P

R
E

N
D

IZ
A

JE

Difi cultades en la 
califi cación x x x x x x

Amplitud de 
procedimientos e 
instrumentos de 
evaluación

x

C
O

M
P

R
O

M
IS

O Resistencias iniciales 
del alumnado x x x x x

Mayor carga de 
trabajo x x x x x x x x

Este trabajo recoge los resultados de parte de los cuestionarios aplicados 
al alumnado en 11 asignaturas de 4 titulaciones, que han sido empleados en la 
RNEFyC (curso 2010-2011).

Las asignaturas que han servido de referencia para este estudio han 
aplicado sistemas de evaluación formativa con un cierto grado de apertura, y 
coinciden en los siguientes aspectos: las asignaturas ofrecen más de una vía de 
evaluación; siempre se emplea, al menos, una vía procesual; en todos los casos 
una vía de evaluación prescinde de exámenes parciales o fi nales; el sistema de 
evaluación ha sido presentado y negociado con el alumnado antes de comenzar 
el desarrollo de la asignatura; se ofrece orientación y feedback al alumnado sobre 
sus producciones de aprendizaje, permitiendo mejorarlas antes de su valoración 
defi nitiva; se ha empleado un modelo de califi cación parcial ponderada, con al 
menos tres actividades de evaluación diferentes; y, por último, el alumnado se 
ha implicado en la evaluación del aprendizaje.

Finalmente, nos proponemos como objetivo conocer la naturaleza de las 
ventajas e inconvenientes atribuidas por el alumnado al sistema de evaluación 
formativa.
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MÉTODO

– Participantes

En esta experiencia han participado 6 profesores y 5 profesoras perte-
necientes a 3 departamentos y 587 alumnos de 11 asignaturas impartidas en 
curso 2010-11, de los que 350 cumplimentaron el cuestionario. Este alumnado 
pertenecía a cuatro titulaciones: Pedagogía (Asesoramiento y sistemas de apoyo a 
los centros educativos, optativa, 6 créditos), Maestro Especialidad en Educación 
Física (Didáctica de la educación física, troncal, 9 créditos; Aprendizaje y desarrollo 
motor, troncal, 6 créditos; Teoría y práctica del acondicionamiento físico, troncal, 
6 créditos; Educación física de base, obligatoria, 7,5 créditos; Expresión corporal, 
optativa, 6 créditos; Iniciación deportiva escolar, optativa, 6 créditos), Maestro 
Especialidad en Educación Musical (Expresión rítmica y corporal, optativa, 4,5 
créditos; Agrupaciones musicales, troncal, 9 créditos), y Maestro Especialidad 
en Educación Infantil (Desarrollo de la expresión musical y su didáctica, troncal, 6 
créditos; Juegos motores y su didáctica, optativa, 4,5 créditos). El perfi l general del 
alumnado que ha cumplimentado el cuestionario ha sido, mayoritariamente, 
femenino (tabla 3)2.

TABLA 3. DATOS IDENTIFICATIVOS

SEXO N % EDAD N % ESTUDIOS YA 
CURSADOS

N %

Hombre 112 35,3 19 y 20 110 32,1 Bachiller 221 72,0

Mujer 205 64,7 21 y 22 88 25,7 Formación profe-
sional

65 21,2

Total 317 100 23 y 24 69 20,1 Diplomatura 15 4,9

25 > 76 22,2 Licenciatura 6 2,0

Total 343 100 Total 307 100

En el perfi l académico, destaca que el alumnado estudiado que constituye la 
muestra manifi esta un alto grado de compromiso en la asistencia a clase (88,4% 
entre 75 y el 100%) (tabla 4). Este perfi l acredita que el alumnado que valora el 

2 Se ha de tener en cuenta que si bien el alumnado encuestado asciende a 350, 
una pequeña parte de este alumnado no ha contestado a todos los ítems. Ello explica 
que la frecuencia global de algunos de los ítems no alcance esa cifra. No obstante hemos 
decidido mostrar los datos identifi cativos disponibles.
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sistema de evaluación a través de las preguntas analizadas ha experimentado la 
vivencia formativa en su totalidad.

TABLA 4. DATOS ACADÉMICOS

VECES MATRI-
CULADO EN LA 

ASIGNATURA

N % % APROXIMADO DE CLASES DE LA ASIGNA-
TURA A LAS QUE HA ASISTIDO

N %

1 317 93,2 No he asistido a las clases 6 1,8

2 21 6,2 Menos del 25% 3 0,9

3 2 0,6 Entre 25 y 50% 8 2,4

Total 340 100 Entre 50 y 75% 21 6,4

Entre 75 y 90% 108 32,8

Más del 90% 183 55,6

Total 329 100

– Instrumento

Se ha utilizado el cuestionario aplicado por la RNEFyC, del cual se toman 
dos preguntas (12 y 13), con formato tipo likent y con cinco niveles (1: «Nada»; 
2: «Poco»; 3: «Algo»; 4: «Bastante»; 5: «Mucho»).

– Calidad del dato

Se ha realizado un procedimiento de verifi cación de los tópicos ‘ventajas’ 
e ‘inconvenientes’ correspondientes a las preguntas 12 y 13 (RNEFyC). Para 
operar de manera objetiva, todos los ítems pertenecientes a ambas preguntas 
se agruparon en 3 dimensiones (‘proceso’, ‘aprendizaje’, y ‘compromiso’), si-
guiendo constructos propios, y constatando que estas dimensiones, aunque no 
son coincidentes en su concepción categorial, estaban implícitas en anteriores 
autoinformes y contenidos de artículos fi rmados por miembros de la Red. Se 
ha aplicado una validación de cada ítem de las preguntas 12 y 13, agrupando y 
comprobando su adecuación categorial respecto a las 3 dimensiones propuestas. 
Estas dimensiones operadas han alcanzado una fi abilidad interobservadores con 
un índice Kappa-Cohen (0.9), lo que se considera elevado. La prueba ha sido 
realizada por 4 profesores expertos en evaluación formativa. Por otra parte, el 
cuestionario muestra una consistencia interna de 0,9 en el índice alfa de Crombach, 
para el bloque de los 17 ítems de la pregunta 12, y de 0.72 para el bloque de 14 
ítems de la pregunta 13.



154 FRANCISCO JIMÉNEZ JIMÉNEZ ET AL.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Se presentan los resultados de las preguntas 12 y 13 del cuestionario em-
pleado en el presente curso en la RNEFyC.

TABLA 5. ASIGNACIÓN DE LOS ÍTEMS A LAS DIMENSIONES
DE ANÁLISIS DE LA PREGUNTA 12 Y RESULTADOS

ÍTEM DIMENSIONES N MEDIA DESV. TÍPICA

12.01. Ofrece alternativas a todos los estudiantes aprendizaje 350 4,31 ,796

12.02. Hay un contrato previo, negociado y con-
sensuado del sistema de evaluación

compromiso 350 4,03 1,119

12.03. Está centrado en el proceso, importancia 
del trabajo diario

proceso 350 4,57 ,642

12.04. El estudiante realiza un aprendizaje activo aprendizaje 350 4,59 ,611

12.05. Se plantea el trabajo en equipo de forma 
colaborativa

proceso 350 4,47 ,828

12.06. El alumno está más motivado, el proceso 
de aprendizaje es más motivador

aprendizaje 350 4,40 ,790

12.07. La califi cación es más justa aprendizaje 349 4,41 ,796

12.08. Mejora la tutela académica (seguimiento 
y ayuda al alumno)

proceso 350 4,27 ,826

12.09. Permite aprendizajes funcionales aprendizaje 350 4,27 ,878

12.10. Genera aprendizajes signifi cativos aprendizaje 350 4,37 ,764

12.11. Se aprende mucho más aprendizaje 350 4,43 ,761

12.12. Mejora la calidad de los trabajos exigidos aprendizaje 350 4,30 ,771

12.13. Hay interrelación entre teoría y práctica aprendizaje 350 4,53 ,667

12.14. Evalúa todos los aspectos posibles aprendizaje 350 4,33 ,762

12.15. Hay retroalimentación y posibilidad de 
corregir errores en documentos y actividades

proceso 350 3,92 ,960

12.16. Se da un seguimiento más individualizado proceso 350 3,89 ,960

12.17. Requiere más responsabilidad compromiso 349 4,37 ,790

TABLA 6. ASIGNACIÓN DE LOS ÍTEMS A LAS DIMENSIONES
DE ANÁLISIS DE LA PREGUNTA 13 Y RESULTADOS

ÍTEM DIMENSIÓN N MEDIA DESV. TÍPICA

13.01. Exige una asistencia obligatoria y activa compromiso 350 4,28 ,886

13.02. Tiene una dinámica de trabajo poco cono-
cida, falta de hábito

proceso 350 2,29 1,402

13.03. Exige continuidad compromiso 350 4,50 ,618

13.04. Hay que comprenderlo previamente proceso 350 3,67 1,006
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13.05. Exige un mayor esfuerzo compromiso 350 3,88 ,981

13.06. Existe difi cultad para trabajar en grupo compromiso 350 2,44 1,175

13.07. Se puede acumular mucho trabajo al fi nal proceso 350 2,76 1,267

13.08. Existe una desproporción trabajo/créditos proceso 350 2,19 1,341

13.09. El proceso es más complejo y, a veces, 
poco claro

proceso 350 2,02 1,228

13.10. Genera inseguridad e incertidumbre, dudas 
sobre qué hay que realizar

proceso 350 2,09 1,153

13.11. Es injusto frente a otros procesos de eva-
luación

aprendizaje 350 1,65 1,060

13.12. Las correcciones han sido poco claras aprendizaje 350 1,67 1,199

13.13. La valoración del trabajo es subjetiva aprendizaje 350 1,95 1,297

13.14. Exige participar en mi propia evaluación 
(autoevaluarse)

compromiso 350 3,53 1,368

Como ya hemos apuntado, la discusión de las ventajas e inconvenientes del 
sistema de evaluación formativa se aborda considerando las dimensiones de aná-
lisis mediante los valores que residen en los ítems de las preguntas 12 y 13. Aun 
cuando la pregunta 12 parece recoger enunciados vinculados a aspectos positi-
vos, y que intuimos que la pregunta 13 alude a lo que ha sido considerado en los 
documentos de la Red como requisitos, limitaciones y desventajas, la estructura 
de las respuestas organizada en cinco niveles permite una interpretación más 
abierta. Por consiguiente, estas dimensiones se analizan desde una perspectiva 
bipolar; es decir: con ventajas e inconvenientes potenciales.

ACERCA DE LA DIMENSIÓN ‘PROCESO’

Las respuestas asociadas a la dimensión ‘proceso’, que el alumnado constata 
de manera destacada en el sistema de evaluación, son las siguientes:

a) Trabajo diario (12.03. m = 4,57)
b) Trabajo colaborativo (ítem 12.05. m = 4,47)
c) Feedback con posibilidad de mejora (ítem 12.15. m = 4,32)
d) Tutela académica (ítem 12.08. m = 4,27)
e) Seguimiento individualizado (ítem 12.16. m = 3,92)

Los aspectos b, c y d, vinculados a la dimensión ‘proceso’, pueden ser con-
siderados como ventajas del sistema de evaluación formativa, pues coinciden 
con rasgos de este tipo de evaluación. Los aspectos c y d son también destacados 
como ventajas por López Pastor, Martínez, y Julián (2007) y Zaragoza, Luis-Pas-
cual, y Manrique (2009). Los aspectos a y e tienen carácter de requisito para el 
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desarrollo de un proceso de evaluación formativa. Estos mismos aspectos han 
sido señalados como ventajas por López Pastor et al. (2007), y Buscá, Pintor, 
Martínez, y Peire (2010).

Sin embargo, si analizamos los ítems de la pregunta 13 relacionados con la 
dimensión ‘proceso’, nos encontramos con que el alumnado percibe efectos no 
deseados relacionados con la complejidad y falta de adaptación al proceso, y con 
el exceso de trabajo respecto a los sistemas de evaluación formativa recibidos.

Complejidad y falta de adaptación:

a) Comprensión previa (13.04. m = 3,67)

b) Inseguridad e incertidumbre (13.10. m 
= 2,09)

c) Ausencia de hábito (13.02. m = 2,29)

d) Complejidad y falta de claridad (13.09. 
m = 2,02)

Exceso de trabajo para el alumnado:

a) Acumulación del trabajo al fi nal (13.07. m 
= 2,76)

b) Desproporción trabajo/créditos (13.08. 
m = 2,19)

Estos resultados están señalando la necesidad de clarifi car y graduar la 
complejidad del proceso de evaluación para evitar la posible desorientación 
del alumnado. Los aspectos relacionados con complejidad y falta de adaptación 
también han sido identifi cados por López Pastor et al. (2007), López Pastor 
(2008), Zaragoza et al. (2009), Buscá et al. (2010), Vallés, Ureña, y Ruiz (2011), 
y Sánchez (2011). En este sentido, algunos estudios basados en informes de la 
Red (Jiménez, Navarro, y Pintor, 2010) desvelan que los sistemas de evaluación 
formativa están organizándose en torno a dos o más actividades de evaluación 
(63,93%). Por consiguiente, de seguirse aumentando el número de actividades 
diferentes se puede estar difi cultando la viabilidad del sistema. Por su parte, hay 
unanimidad de todos los autores citados en las tablas 1 y 2 acerca de que la carga 
de trabajo y su desproporción pueden llegar a ser una desventaja si no se ajusta 
a la carga lectiva de la asignatura.

ACERCA DE LA DIMENSIÓN ‘APRENDIZAJE’

La dimensión ‘aprendizaje’ agrupa sus componentes en dos grandes crite-
rios: caracterización del aprendizaje, y evaluación/califi cación. En ambos criterios 
la constatación que hace el alumnado sobre los enunciados propuestos señala 
indefectiblemente que el proceso de aprendizaje se ve favorecido con el empleo 
de los sistemas de evaluación formativa sometidos a valoración.

Las respuestas asociadas al criterio caracterización de la dimensión 
‘aprendizaje’, que el alumnado constata de manera destacada en el sistema de 
evaluación, son las siguientes:
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Caracterización del aprendizaje:

a) Aprendizaje activo (ítem 12.04. m = 4,59)
b) Interrelación teoría y práctica (ítem 12.13. m = 4,53)
c) Mayor aprendizaje (ítem 12.11. m = 4,43)
d) El alumno está más motivado (ítem 12.06. m = 4,40)
e) Genera aprendizajes signifi cativos (ítem 12.10. m = 4,37)
f) Ofrece vías alternativas (ítem 12.01. m = 4,31)
g) Mejora la calidad de los trabajos (ítem 12.12. m = 4,30)
h) Aprendizajes funcionales (ítem 12.09. m = 4,27)

Las respuestas asociadas al criterio evaluación/califi cación de la dimensión 
‘aprendizaje’, que el alumnado constata de manera destacada en el sistema de 
evaluación, son las siguientes:

Evaluación/califi cación:

a) Califi cación justa (ítem 12.07. m = 4.41)
b) Evalúa todos los aspectos posibles (ítem 12.14. m = 4,33)**
c) Correcciones poco claras (ítem 13.12. m = 1,67)*
d) Injusto respecto a otros procesos de evaluación (ítem 13.11. m = 1,65)*
e) Valoración subjetiva del trabajo (ítem 13.13. m = 1,95)*

 (*) la baja puntuación de estos ítem enunciados en clave de desventaja, cabe inter-
pretarla como ventaja, lo cual se suma a los valores altos que obtiene el resto 
de los enunciados de los ítems correspondientes de la dimensión ‘aprendizaje’.

(**) la amplitud del enunciado del ítem 12.14. conduce a la ambigüedad y sus resul-
tados han de ser tomados con cautela.

Los resultados de los dos criterios de esta dimensión ponen de manifi es-
to que el aprendizaje se ha visto potenciado por el desarrollo realizado de los 
sistemas de evaluación formativa aplicados, y que la califi cación refl eja con más 
transparencia el proceso desarrollado. Los ítems del criterio ‘caracterización del 
aprendizaje’ aparecen recurrentemente en los documentos y las investigaciones 
publicadas por profesores vinculados a la Red, excepto el 12.01. Los ítems del 
criterio ‘evaluación/califi cación’ no han sido considerados en los informes de 
resultados de las tablas 1 y 2. Ello obedece a que la mayoría de estos informes han 
abordado el análisis de las ventajas e inconvenientes a partir de los autoinformes 
del profesorado y de las declaraciones del alumnado a preguntas abiertas sobre 
estos tópicos, que de manera inductiva han servido de referente para la elabora-
ción del cuestionario estructurado empleado en este caso. 
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ACERCA DE LA DIMENSIÓN ‘COMPROMISO’

La dimensión ‘compromiso’ agrupa sus componentes con menor homoge-
neidad, por lo que resulta difícil identifi car criterios de agrupación categorial 
dentro de ella. La constatación que hace el alumnado sobre los enunciados 
propuestos señala que el compromiso en el aprendizaje se ve favorecido con el 
empleo de los sistemas de evaluación formativa.

Las respuestas asociadas a la dimensión ‘compromiso’ constatan, de manera 
destacada, los siguientes aspectos en el sistema de evaluación:

a) Continuidad (ítem 13.03. m = 4.50)
b) Mayor responsabilidad (ítem 12.17. m = 4,37)
c) Asistencia obligatoria y activa (ítem 13.01. m = 4,28)
d) Contrato previo, negociado y consensuado... (ítem 12.02. m = 4,03)
e) Mayor esfuerzo (ítem 13.05. m = 3,88)
f) Participar en la propia evaluación (ítem 13.14. m = 3,53)
g) Difi cultad para trabajar en grupo (ítem 13.06. m = 2,44)

Resulta curioso advertir que el enunciado de los ítems de esta dimensión 
‘compromiso’, excepto el 12.17. y el 12.02., se plantea en términos de exigencia, 
difi cultad, carga y esfuerzo, lo que en algunos casos (ítems 13.05., 13.14.) coincide 
con inconvenientes que el alumnado atribuye al sistema de evaluación formativa, 
de acuerdo a la literatura recogida en la tabla 2. No ocurre lo mismo con el ítem 
13.01., que ha sido visto como ventaja por el alumnado, tal y como se comprueba 
en la tabla 1.

No obstante, si el profesorado se preguntase acerca de los ítems de esta 
dimensión (excepto el 13.06.), se considerarían como ‘ventajas’ del sistema de 
evaluación formativa. Por lo tanto, de nuevo volvemos a detectar la necesidad de 
ajustar las demandas de respuesta académica del alumnado a las cargas lectivas 
de las asignaturas; ello concita otra vez la idea de que el sistema de evaluación 
formativa ha de ser viable o empezará a generar efectos no deseados, especial-
mente para el alumnado. Este efecto no deseado de aumento de cargas de trabajo 
ha venido siendo detectado, en mayor o menor medida, en los informes iniciales 
de la Red.

En defi nitiva, el análisis de las tres dimensiones señalan que los sistemas 
de evaluación formativa aplicados han tenido un efecto favorable, reconocido 
por el alumnado en la dimensión ‘aprendizaje’, mientras que la dimensión ‘com-
promiso’ muestra una ambivalencia respecto a la interpretación como ‘ventajas’ 
e ‘inconvenientes’ que pueda hacer el alumnado o el profesorado. Respecto 
a la dimensión ‘proceso’, nos encontramos, por una parte, que deja entrever 
con claridad la coherencia de los sistemas de evaluación formativa aplicados, 
en tanto que el alumnado valora con puntuación alta rasgos constitutivos de 
evaluación y algunos requisitos necesarios para su desarrollo; sin embargo, y 
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por otro lado, también nos encontramos que el alumnado denuncia cierta com-
plejidad para comprender y adaptarse al proceso y una acumulación de trabajo 
que inevitablemente se va desplazando al fi nal, provocado por las dinámicas de 
los feedback procesuales con posibilidad de mejora. Esto último podría evitarse 
si el profesorado estableciera fechas intermedias para valorar las mejoras de las 
producciones de aprendizaje, vinculadas a actividades signifi cativas, sin esperar 
al fi nal del desarrollo de la asignatura.

CONCLUSIONES

El principio de utilidad para el alumnado del sistema de evaluación forma-
tiva se ve amenazado por los resultados obtenidos respecto al esfuerzo requerido 
y la complejidad percibida. Por tanto, es preciso asegurar la viabilidad de la 
evaluación formativa a través del ajuste de la carga de trabajo y de evitar caer en 
modelos excesivamente complejos.

El alumnado reconoce que los sistemas de evaluación recibidos han tenido 
una incidencia positiva respecto a la dimensión ‘aprendizaje’; mientras, en las 
dimensiones ‘proceso’ y ‘compromiso’ hay aspectos que requieren ser revisados 
para asegurar la viabilidad del sistema de evaluación formativa, como ocurre 
con las cargas de trabajo, el mayor compromiso o responsabilidad requerida, y 
la participación en la coevaluación.
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RESUMEN

Los dos «Proyectos de Innovación Educativa» que nos han sido concedidos, han permitido 
emprender la elaboración de un «Manual multimedia de prácticas de Botánica», cuya 
ejecución completa necesariamente tiene que llevarse a cabo en varias etapas, debido 
por un lado al gran volumen de trabajo iconográfi co en 3D que dicho manual debe 
contener y por otro al bajo presupuesto que por proyecto contempla la convocatoria, y 
que realmente es lo que condiciona los servicios del diseñador gráfi co contratado con 
cargo a los citados proyectos. Hemos comenzado con el grupo botánico de los esperma-
tófi tos, abordando en el primer proyecto (octubre 2010-noviembre 2011), la «morfología 
vegetativa del cormo» y en el segundo (octubre 2011-noviembre 2012), «infl orescencias y 
morfología fl oral». En las Jornadas de Innovación de 2011, presentamos un bosquejo de 
los contenidos que abarcaría el manual en su totalidad, así como la estructuración de la 
parte desarrollada y el cronograma de las etapas a abordar en las futuras convocatorias 
de «Proyectos de Innovación Educativa». Con el fi n de no ser reiterativos, aprovechamos 
la invitación del Vicerrectorado de Calidad Institucional e Innovación Educativa de la 
Universidad de La Laguna (ULL), a participar en las presentes Jornadas, para dar a 
conocer en esta comunicación el desarrollo de otro de nuestros objetivos, cual es que el 
alumnado disponga, en el aula virtual, de imágenes animadas en 3D que le faciliten la 
comprensión de determinados procesos biológicos y que el profesorado también pueda 
utilizar en la docencia presencial (magistrales y/o prácticas de laboratorio), como apoyo 
a los conceptos explicados. Para este proyecto complementario destinamos una pequeña 
dotación de la ayuda docente de las asignaturas implicadas a fi nanciar la ejecución por 
parte de Elisa Vallejo Gutiérrez de Salamanca (realizadora de animaciones 3D), de las 
dos primeras animaciones (objetos de aprendizaje), del módulo de aprendizaje dedicado 
a los espermatófi tos.

PALABRAS CLAVE: animación 3D, enseñanza-aprendizaje semipresencial, enseñanza virtual, 
iconografía 3D, innovación docente, manual multimedia de prácticas de Botánica.

ABSTRACT

The two “Educational Innovation Projects” that we have been granted, have enabled us 
to undertake the development of a “Multimedia book Botanical practices”, whose full 
implementation must necessarily take place in several stages, partly because the heavy 
workload 3D iconography that manual should contain and because of the low budget 
to do the project that includes each offi cial call, which is really the problem to hire the 
services of a graphic designer to these projects. We started with the botanical group of 
seed plants, working on the fi rst project (October 2010-November 2011), the “vegetative 
morphology corm” and on the second (October 2011-November 2012), the “infl orescence 
and fl oral morphology.” During Innovation Conference of 2011, we presented an outline 
of the contents that cover the entire manual, besides the structure of part developed and 
the timetable of stages to develop in future calls of “Educational Innovation Projects.” We 
took the invitation of the Institutional Quality and Innovation in Education Authority of 
the University of La Laguna (ULL), to participate in this conference, to present a poster 
with the development of another of our objectives, which is that students have in the 



LAS ANIMACIONES 3D COMO RECURSO PARA LA DOCENCIA EN BOTÁNICA 163

classroom the virtual 3D animated images that will facilitate understanding of certain 
biological processes and also that teachers can use in teaching (lectures and/or labora-
tory practice), in support of the concepts explained. For this complementary project we 
have allocated, from the chapter on teaching activities of the subjects involved, a small 
amount to fi nance the work made by a professional 3D animator (Elisa Vallejo Gutiérrez 
de Salamanca), of the fi rst two animations (learning objects), of the learning module 
dedicated to the spermatophytes.

KEY WORDS: 3D animation, blended teaching-learning, e-learning, iconography 3D, teach-
ing innovation, multimedia book Botanical practices.

INTRODUCCIÓN

La Botánica, en tres titulaciones de Grados de la ULL (Farmacia, Biología 
e Ingeniería Agraria y del Medio Rural) y en dos de las Licenciaturas a extinguir 
(Biología e Ingeniero Agrónomo), al igual que en titulaciones de otras Univer-
sidades, como ciencia fáctica o experimental (ciencia de los hechos), práctica-
mente coincide en su impartición con el mismo método docente, variando en 
función de las directrices vigentes en cada circunstancia (asignación de créditos 
totales, teóricos y prácticos, etc.) y de la propia libertad de cátedra del profesor 
responsable, mesurado todo ello, como es lógico, dentro del Título en el que se 
encuentre integrada. De igual forma, comparten en mayor o menor grado las 
mismas fuentes generales de conocimiento.

Partiendo de estas puntualizaciones previas, la misma metodología docente 
podría ser aplicable a las distintas asignaturas de esta materia en las distintas 
titulaciones, particularizando, como es lógico, en el enfoque de cada uno de 
los correspondientes programas y en la bibliografía recomendada al alumno. 
Bibliografía de enfoque más biológico, sistemático y ecológico para el estudiante 
de Biología, más orientada al interés medicinal, toxicológico e incluso etnobo-
tánico para el de Farmacia, y más agronómico, alimenticio y ornamental para el 
de Ingeniería Agraria y del Medio Rural.

La Botánica, ciencia integradora y de carácter generalista, tiene la respon-
sabilidad de estudiar la gran diversidad de expresiones, estructuras y soluciones 
que los vegetales y organismos incluidos en esta materia (con las distintas acep-
ciones del término) han adoptado para su adecuación biológica a lo largo de la 
historia evolutiva. Dada la naturaleza de esta disciplina, la selección de objetivos 
ha de tener en cuenta su doble vertiente, teórica y práctica.

Al tratarse de una ciencia basada en gran medida en la observación, 
descripción e interpretación de los distintos aspectos relacionados con los orga-
nismos que estudia, las enseñanzas de tipo práctico constituyen un pilar básico 
en la metodología docente de la materia. Este tipo de clases son una exigencia 
ineludible, pues suponen un perfeccionamiento en la comprensión y retención 
de lo aprendido, así como en el desarrollo de las destrezas en la observación, 
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manipulación y descripción de los distintos grupos estudiados. Es decir, en ellas, 
el alumno se pone en contacto con «la realidad» de lo explicado en las enseñan-
zas teóricas, pudiendo asimilar de forma mucho más clara las características de 
los organismos objeto de estudio, al tiempo que contribuyen a sentar las bases 
metodológicas para un futuro profesional.

Siendo conscientes de que la enseñanza-aprendizaje de la biodiversidad 
vegetal, en la actualidad, requiere de materiales didácticos acordes con los pro-
gresos tecnológicos de la información, orientamos nuestros avances en el ambi-
cioso proyecto de elaborar un «Manual multimedia de prácticas de Botánica», 
que facilite al alumno el aprendizaje de la materia, sobre todo en las prácticas 
de laboratorio en las distintas titulaciones de la ULL en las que se imparte esta 
materia (fi gura 1).

Figura 1. Ámbito del Proyecto: titulaciones, asignaturas, cursos, semestres, crédi-
tos ECTS, destacando los correspondientes a las prácticas de laboratorio (fi nalidad 
del Proyecto) y el nº de alumnos a los que irá dirigido (datos del curso académico 

2011/2012). Ob: obligatoria; Op: optativa; BC: básica de Ciencias; Tr: troncal.
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OBJETIVOS

Ante la inexistencia de estos materiales didácticos en la ULL, en lo que 
a Botánica se refi ere, con este proyecto innovador se pretende alcanzar los si-
guientes objetivos:

GENERALES

– Mejorar la metodología docente en las distintas asignaturas reseñadas ante-
riormente.

– Reforzar la capacidad de autoaprendizaje del alumno y su familiarización con 
las nuevas tecnologías de la información.

ESPECÍFICOS

– Apoyar la labor docente y pedagógica del profesorado en las clases presenciales 
de las distintas asignaturas, tanto magistrales como prácticas de laboratorio.

– Elaborar e incorporar material didáctico (recursos docentes) en las diferentes 
Aulas Virtuales de las asignaturas de Botánica en la plataforma virtual de 
la ULL.

– Suplir la carencia, por parte del alumnado, de algunos conocimientos teóricos 
conceptuales necesarios para un buen desarrollo y aprovechamiento en las 
prácticas de laboratorio y que, por falta de tiempo, los profesores no los 
podemos tratar en las clases magistrales presenciales.

– Incorporar actividades de trabajo autónomo del alumno, tales como estudio 
de materiales, cuestionarios de autoevaluación, foros de debate, etc.

– Que este recurso didáctico generado pueda ser utilizado de forma permanente 
en los siguientes cursos académicos, no sólo en las titulaciones de la ULL 
sino también en las de otras Universidades si lo estiman conveniente.

METODOLOGÍA Y RESULTADOS

Los dos «Proyectos de Innovación Educativa» que nos han sido concedi-
dos, han permitido emprender la elaboración de dicho «Manual multimedia 
de prácticas de Botánica», ya que su ejecución completa, necesariamente, tie-
ne que llevarse a cabo en varias etapas (fi gura 2), debido por un lado al gran 
volumen de trabajo iconográfi co en 3D que debe contener y por otro al bajo 
presupuesto que por proyecto contempla cada convocatoria, y que realmente 
es el que condiciona los servicios del diseñador gráfi co contratado con cargo a 
los citados proyectos.
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Figura 2. Bosquejo de los contenidos que debe abarcar el manual en su totalidad. Fase 
culminada (Proyecto 1) y fase en ejecución (Proyecto 2).

De los 5 módulos de aprendizaje (MA) que el manual debe contener 
(espermatófi tos, helechos, briófi tos, algas y hongos), hemos comenzado por 
los espermatófi tos, que será el utilizado por el mayor número de estudiantes, 
abordando en el primer proyecto o etapa (octubre 2010-noviembre 2011) «la 
morfología vegetativa del cormo», que se corresponde con tres objetos de apren-
dizaje (OA), y en el segundo (octubre 2011-noviembre 2012) el OA dedicado a 
«las infl orescencias y la morfología fl oral».

En la estructuración del manual y elaboración de los textos nos han servido 
de apoyo las obras de: Díaz González, Fernández-Carvajal Álvarez & Fernández 
Prieto (2004); Doménech (1976); Font Quer (1993); Heywood (1979); León 
Arencibia, Afonso Carrillo & Losada Lima (1985); Pérez Morales (1999); Pérez 
de Paz & Hernández Padrón (1999); Radford, Dickison, Massey & Bell (1974); y 
Simpson (2010). Para la realización de los infogramas, todos originales, se utilizó 
el software TRUESPACE.

La primera parte, ya concluida (fi gura 3), fue presentada en las Jornadas 
de Innovación en la Docencia Universitaria de la ULL, celebradas del 24 al 26 
de mayo 2011.
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Figura 3. Organización de la primera parte del manual.

Con el fi n de no ser reiterativos, aprovechamos la invitación del Vicerrecto-
rado de Calidad Institucional e Innovación Educativa de la ULL a participar en 
las presentes Jornadas, para dar a conocer en esta comunicación el desarrollo de 
otro de nuestros objetivos, cual es que el alumnado disponga, en el aula virtual, 
de imágenes animadas en 3D que le faciliten la comprensión de determinados 
procesos biológicos y que el profesorado también pueda utilizar en la docencia 
presencial (magistrales y/o prácticas de laboratorio), como apoyo a los conceptos 
explicados.

Para este «proyecto complementario», sin mermar en la calidad de la 
docencia, destinamos una pequeña dotación de la ayuda docente de las asigna-
turas implicadas a fi nanciar la ejecución, por parte de Elisa Vallejo Gutiérrez de 
Salamanca (realizadora de animaciones 3D), de las dos primeras animaciones 
(OA) del MA dedicado a los espermatófi tos.

Dichas animaciones (fi gura 4) han sido realizadas con el software 3DSTU-
DIOMAX. Su desarrollo es algo lento y no se les ha puesto voz, pues pretendemos 
que:

– El profesor sea quien explique sobre ellas en las clases presenciales.
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– Puedan ser utilizadas en la grabación de «píldoras formativas» en ULL-media.
– Sirvan al estudiante, no sólo como forma de autoaprendizaje, sino también 

para estimular su capacidad de razonamiento y autoevaluación.

La primera, de 1:02 minutos de duración, titulada «Desarrollo del cormo», 
comienza con la germinación de la semilla en donde lo primero que aparece es 
la raíz y el tallo embrionario (hipocótilo) a partir del cual, después de aparecer 
las hojas embrionarias (cotiledones), se forman el tallo verdadero y hojas fotosin-
tetizadoras, hasta llegar a la formación de las hojas más modifi cadas (antofi los) 
que confi guran la fl or.

Figura 4. Inicio y fi nal del ciclo estático (en esta fi gura),
de las dos animaciones realizadas.

La segunda, de 2:19 minutos, dedicada a la «Reproducción en Angiosper-
mas» (plantas que tienen los primordios seminales encerrados en ovarios), se 
desarrolla en las siguientes fases:

– Formación del grano de polen.
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– Formación del primordio seminal y del saco embrionario.
– Polinización y fecundación.
– Formación de la semilla y del fruto; y dispersión de la semilla.
– Germinación de la semilla.

Si bien son las animaciones 3D el tema central de esta ponencia, no quere-
mos dejar de mostrar, aunque de forma muy somera, algunas imágenes (fi guras 5 
y 6) sobre el desarrollo del segundo proyecto o etapa, subvencionado en la vigente 
convocatoria de proyectos de innovación educativa de la ULL, aún en ejecución.

Figura 5. Defi nición de infl orescencia, tipos de infl orescencias simples
a desarrollar y dos de los infogramas sobre el tipo «capítulo».

En las fi guras 7 y 8 presentamos las perspectivas de futuro para la culmi-
nación del manual de prácticas en su totalidad, en función de las subvenciones 
a conseguir con nuevas aportaciones de proyectos futuros.
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Figura 6. Infogramas sobre la sexualidad de las fl ores.

Figura 7. Cronograma a seguir para culminar la totalidad del manual de prácticas, en 
función de la fi nanciación a obtener en nuevos proyectos de innovación.
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Figura 8. Animaciones 3D (OA) que deseamos realizar («reproducción en Gimnos-
permas» y «reproducción en helechos isospóreos»), con cargo a la ayuda docente en 

función de las disponibilidades de la misma.

CONCLUSIONES

Con la puesta en marcha de esta innovación docente en las distintas asig-
naturas, conseguimos:

A. Adaptar parte de los recursos docentes de las prácticas de Botánica a las 
nuevas metodologías de enseñanza-aprendizaje de acuerdo con algunas de 
las exigencias del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), tales 
como autoaprendizaje, autoevaluación, aprender a aprender, etc.

B. Disponer de un material multimedia a utilizar por el profesorado en la im-
partición, fundamentalmente de las clases prácticas, e intentar hacer una 
enseñanza basada en la participación activa del alumnado.

C. Que los estudiantes, con la ayuda del entorno virtual, puedan disponer de 
toda la información previa requerida para un buen desarrollo y aprovecha-
miento de las prácticas de laboratorio.

D. Aun a sabiendas de que el diseño de materiales didácticos on-line supone, al 
margen de la fi nanciación, una gran inversión de tiempo por parte del 
profesorado, el material elaborado hasta el presente tiene la compensa-
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ción de su acogida y aceptación por el alumnado y ello se está refl ejando 
en mejores resultados en su preparación y mejor aprovechamiento en las 
prácticas de laboratorio.
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RESUMEN

Los sistemas distribuidos disponibles en los centros de enseñanza están constituidos 
por ordenadores repartidos por el edifi cio y por dispositivos móviles. En este trabajo se 
presenta una propuesta de prácticas de laboratorio para el tema de Sockets, utilizando 
distintos dispositivos, en el contexto de una asignatura de Programación de Sistemas 
Distribuidos. La innovación docente que se introduce consiste en desarrollar una práctica 
que permita introducir las técnicas de programación de dispositivos móviles. En primer 
lugar se proponen unas prácticas de iniciación y, a continuación, la implementación de 
una calculadora con un complemento para el entorno integrado de desarrollo NetBeans 
que incluye un emulador de dispositivo móvil programable con JME (Java Micro Edition). 
Existen varias plataformas de desarrollo para aplicaciones móviles. Puesto que Java es el 
lenguaje de programación elegido para desarrollar los contenidos prácticos de la asig-
natura para la realización de la práctica de iniciación a la programación de dispositivos 
móviles se ha elegido JME. El desarrollo en JME es similar al desarrollo de aplicaciones 
en J2SE, teniendo en cuenta que con el objetivo de minimizar los requerimientos de los 
dispositivos móviles, se han suprimido algunas clases y se han añadido otras específi cas 
para el desarrollo de las aplicaciones llamadas MIDlets en Java. NetBeans ofrece la posi-
bilidad de realizar desarrollos de interfaces gráfi cas de una forma intuitiva. La inclusión 
de este laboratorio en la asignatura obedece a una estrategia motivadora. La elección de 
JME y NetsBeans para el desarrollo de una aplicación simple como es una calculadora 
permite que los alumnos apliquen los conocimientos adquiridos de forma práctica y con 
dispositivos reales.

PALABRAS CLAVE: Programación de sistemas distribuidos, dispositivos móviles, Java 2 Micro 
Edition.

ABSTRACT

The Distributed Systems in our learning centres usually consist of computers scattered 
around the building and mobile devices. This paper presents a proposal to develop com-
puting laboratories for the Distributed Systems Programming subject. The main goal 
is develop different software to drive Sockets, using different devices. The innovation 
introduced consisted in to develop a practical laboratory which allow to program mobile 
devices. In fi rst term is proposed a initiation practice and then is recommend the imple-
mentation of a calculator using the complement integrated in the NetBeans Development 
Environment that includes a mobile device emulator programmable with JME (Java Micro 
Edition). There are available several development platforms for mobile applications. Java 
is the programming language chosen to elaborate the practical content of the course, 
then JME (Java Micro Edition) has been chosen to devise suggested practical laboratory 
for the introduction to programming mobile devices has chosen JME. The application 
development is similar in JME and in to J2SE (Java 2 Standard Edition) considering that, 
in order to minimize the requirements of mobile devices, some classes have been removed 
and others specifi c classes have been added to the development of Java applications called 
MIDlets. NetBeans offers the possibility of elaborate graphical interfaces in an intuitive 
way. The inclusion of this type of contents in the course pursue a motivational strategy. 
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Choosing NetsBeans JME and to develop a simple application such as a calculator allows 
students to apply the knowledge gained in a practical and real devices.

KEY WORDS: Distributed system programming, mobile devices, Java 2 Micro Edition.

1. INTRODUCCIÓN

En el contexto de las Jornadas de Enseñanza Universitaria de la Informática 
(JENUI), se han publicado múltiples recursos docentes relacionados con la pro-
gramación de Sistemas Distribuidos (Almeida, 2003b; Dorta, 2003; León 2008; 
Marcos, 2005). En algunos de ellos se describen herramientas que se aplican 
con éxito en las aulas de distintas Universidades y en otros se hacen propuestas 
de contenidos.

Tomándolos como base, en este trabajo hacemos una propuesta de con-
tenidos para una asignatura de «Programación de Sistemas Distribuidos», de 
seis créditos. Se plantean los siguientes temas: Comunicación entre Procesos, 
Paradigma Cliente/Servidor, Interfaces de Programación de Sockets (tanto 
orientados como no orientados a conexión) y Objetos Distribuidos (Llamadas a 
Procedimiento Remoto, Invocación de Métodos Remotos, CORBA) (Colouris, 
2001; Liu, 2004; Mohamoud, 1999; Tanenbaum, 2002). La innovación docente 
que se introduce consiste en desarrollar una práctica que permita introducir las 
técnicas de programación de dispositivos móviles. La tabla 1 resume el conjunto 
de prácticas de laboratorio que se han programado, incluyendo la que se presenta 
en este trabajo.

TABLA 1. CRONOGRAMA DE PRÁCTICAS DE LABORATORIO

PRÁCTICA SEMANAS

Creación de Hilos (Threads) 1

Sincronización de Hilos (Threads) 1

Direcciones IP y Nombres de dominio 1

Serialización de objetos 1

Comunicación no orientada a conexión 2

Comunicación orientada a conexión 2

Iniciación de la programación de dispositivos móviles 1

Comunicación en grupos 1

Invocación de Métodos Remotos 2

CORBA 2

Total 14
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En los últimos años se ha producido un gran auge en el desarrollo de 
plataformas móviles: teléfonos, PDAs, ordenadores portátiles, etc. Estos dispo-
sitivos son cada vez más potentes, sin embargo, su potencia aún dista mucho de 
la potencia ofrecida por los ordenadores de sobremesa. Esta carencia se debe 
principalmente a que en estos dispositivos se debe minimizar el consumo ener-
gético, de forma que se maximice la duración de la batería. Por otro lado, estos 
dispositivos disponen de una cantidad de memoria bastante limitada, del orden 
del GB en los teléfonos móviles de última generación. Debido a los dos motivos 
mencionados, las limitaciones de potencia y memoria, en la actualidad se han 
desarrollado una gran cantidad de aplicaciones que requieren conexión a Internet 
para su funcionamiento. De esta forma, a través de dicha conexión, se establece 
una comunicación entre la aplicación del dispositivo móvil y los servidores de la 
empresa desarrolladora, realizándose toda la computación en los servidores. Así, 
en gran parte de las aplicaciones móviles desarrolladas actualmente, lo único 
que se desarrolla para el móvil es la interfaz gráfi ca de usuario y el protocolo de 
comunicación que permita el intercambio de datos con los servidores correspon-
dientes. Algunos ejemplos de estas aplicaciones son:

– Shazam: esta aplicación «descubre» el autor y título de una canción, a partir 
del sonido recibido por el micrófono de nuestro dispositivo. Para ello se 
dispone de una gran base de datos y un algoritmo complejo de clasifi cación. 
El programa sólo se encarga de capturar el sonido a través del micrófono 
y enviarlo a los servidores. En estos servidores se produce todo el procesa-
miento y se devuelve la respuesta correspondiente.

– Google maps: el cálculo de caminos, así como el almacenamiento de los mapas, 
es realizado en los servidores de Google. De esta forma, la aplicación sólo 
debe enviar/recibir la información correspondiente, y mostrarla en pantalla.

En la actualidad existen varias plataformas de desarrollo para aplicacio-
nes móviles. Muchos dispositivos sólo dan soporte a algunas de ellas. Por ello, 
en muchos casos la misma aplicación hay que desarrollarla varias veces, para 
poder ofertarla en la mayor cantidad de dispositivos posibles. Cabe destacar las 
siguientes plataformas:

– JME (Java Micro Edition): antiguamente conocida como J2ME, es la plataforma 
de desarrollo de aplicaciones de Oracle para dispositivos móviles. Se trata 
de una versión reducida de J2SE, en la que se han incorporado un conjunto 
de paquetes para ofrecer un soporte especial a los dispositivos móviles.

– Android: se trata de un sistema operativo para dispositivos móviles desarrolla-
do por Google a partir del Kernel Linux. En general se programa en Java, 
aunque ofrece la posibilidad de usar C.

– xCode : es la plataforma de desarrollo para iPhone. Incluye una gran cantidad 
de compiladores de GNU, dando soporte al desarrollo en C, C++, Objecti-
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ve-C, ObjectiveC++, Java y AppleScript. Compañías externas a Apple han 
añadido soporte para otros lenguajes.

Puesto que Java (Java 2, 2010) es el lenguaje de programación elegido para 
desarrollar los contenidos prácticos de la asignatura, para la realización de la 
práctica de iniciación a la programación de dispositivos móviles se ha elegido JME. 
El desarrollo en JME es similar al desarrollo de aplicaciones en J2SE, teniendo 
en cuenta que con el objetivo de minimizar los requerimientos de los dispositivos 
móviles se han suprimido algunas clases y se han añadido otras específi cas para 
el desarrollo de las aplicaciones llamadas MIDlets en Java. NetBeans (Netbeans, 
2010) ofrece la posibilidad de realizar desarrollos de interfaces gráfi cas de una 
forma intuitiva.

El contenido del trabajo se estructura de la siguiente forma: en la sección 
2 se describe el funcionamiento de la programación de Sockets en Java, en la 
sección 3 se presenta el enunciado de las prácticas de laboratorio asociadas al 
tema y, fi nalmente, aparecen las conclusiones y los trabajos futuros.

2. PROGRAMACIÓN DE SOCKETS EN JAVA

El paradigma Cliente/Servidor es quizás el más conocido de los paradigmas 
para aplicaciones de red. Se usa para describir un modelo de interacción entre dos 
procesos, que se ejecutan de forma simultánea. Este modelo es una comunicación 
basada en una serie de preguntas y respuestas, que asegura que si dos aplicaciones 
intentan comunicarse, una comienza la ejecución y espera indefi nidamente que 
la otra le responda y luego continua con el proceso. Las dos aplicaciones que 
componen el paradigma son: el cliente y el servidor. La aplicación cliente inicia 
la comunicación y es dirigida por el usuario. La aplicación servidora es quien 
responde a los requerimientos de los clientes, y está constituida por procesos que 
se están ejecutando indefi nidamente. Los procesos clientes son más sencillos que 
los procesos de los servidores, los primeros no requieren de privilegios de siste-
mas para funcionar, en cambio los procesos servidores sí. Los usuarios, cuando 
quieren acceder a un servicio de red, ejecutan un software cliente.

Normalmente, un servidor se ejecuta en una máquina específi ca y tiene 
un socket asociado a un número de puerto específi co. El servidor simplemente 
espera a la escucha en el socket a que un cliente se conecte con una petición. El 
cliente conoce el nombre de la máquina sobre la que está ejecutándose el servidor 
y el número de puerto al que está conectado. Solicitar una conexión consiste en 
intentar establecer una cita con el servidor en el puerto de la máquina servido-
ra. Si todo va bien, el servidor acepta la conexión. Pero antes, el servidor crea 
un nuevo socket en un puerto diferente. Es necesario crear un nuevo socket (y 
consecuentemente un número de puerto diferente) de forma que en el socket 
original se continúe a la escucha de las peticiones de nuevos clientes mientras 
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se atiende a las necesidades del cliente conectado. En el cliente, si se acepta la 
conexión, el socket se crea satisfactoriamente y se puede utilizar para comuni-
carse con el servidor.

La clase Socket del paquete java.net es fácil de usar comparada con la 
que proporcionan otros lenguajes. Java oculta las complejidades derivadas del 
establecimiento de la conexión de red y del envío de datos a través de ella. En 
esencia, el paquete java.net proporciona la misma interfaz de programación que 
se utiliza cuando se trabaja con archivos. La clase ServerSocket es la que se utiliza 
a la hora de crear servidores.

3. PRÁCTICAS DE LABORATORIO

Las prácticas de laboratorio asociadas al tema son cuatro: la primera intro-
duce la serialización de Objetos, la segunda los sockets de datagrama, la tercera 
los sockets y la cuarta la de dispositivos móviles.

3.1. SERIALIZACIÓN DE OBJETOS

La serialización de objetos en Java proporciona una solución intermedia 
para salvar objetos en fi cheros y transmitirlos a través de la red. Por lo tanto, en 
toda aplicación Java en la que se vean involucradas la persistencia o distribución 
de objetos, se puede utilizar la serialización de objetos. La serialización de objetos 
en Java permite escribir y leer objetos en fl ujos (streams), sean estos fi cheros o 
sockets. Esto proporciona a los programadores una forma sencilla de guardar 
tanto objetos individuales como grandes estructuras de objetos en fi cheros, o 
enviarlos a través de la red. Desde la perspectiva del programador, gran parte de 
este trabajo se realiza automáticamente. El mecanismo de serialización mantiene 
control sobre los tipos de los objetos, las referencias entre ellos y muchos detalles 
de cómo están almacenados los datos. El enunciado de la práctica es el siguiente:

Dados dos arrays del mismo tamaño, a[] y b[], se denomina «Suma Vecto-
rial» a un array c[] que contiene la suma de cada una de sus componentes: c[i] = 
a[i] + b[i]. Implemente una aplicación Java para la «Suma Vectorial». Los datos 
de entrada y el resultado se han de almacenar en fi cheros.

1. Desarrolle una clase que proporcione la operación de suma de dos arrays 
ArrayMath.java. Esta clase defi nirá un método que recibe como entrada 
dos arrays de enteros y devuelve el array suma (addArray).

2. Desarrolle una clase ArrayIO que permita la escritura de arrays en fl ujos de 
entrada salida. En esta clase se han de defi nir dos métodos: uno para es-
cribir un array en un fl ujo de salida (writeArray) y uno para leer un array 
de un fl ujo de entrada (readArray).
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3. Desarrolle una clase cliente en que se leerán los arrays desde sendos fi cheros 
de entrada. Se realizará la suma que se mostrará por pantalla y se almace-
nará en un fi chero de resultado.

Repetir el ejercicio anterior utilizando serialización de objetos.

1. Desarrolle una clase serializable DataObj. En esta clase se defi nirán tres mé-
todos: uno para inicializar los valores del array (set), uno para obtener los 
valores del array (get) y uno para mostrar el contenido del mismo (show).

2. Desarrolle una clase cliente en la que se lean dos arrays desde dos fi cheros de 
entrada, se realice la suma y muestre por pantalla el resultado.

3.2. COMUNICACIÓN ORIENTADA A CONEXIÓN

En este laboratorio se solicita que se implementen una aplicación Cliente/
Servidor (Mohamoud, 1999), utilizando el API de Sockets, en la cual el cliente 
envíe dos arrays de enteros al servidor, éste los sume y devuelva el array resulta-
do al cliente. Se ha de utilizar la clase serializable DataObj, desarrollada en la 
práctica anterior, como interfaz entre el cliente y el servidor. Los ejercicios que 
se proponen son:

1. Implementar el Servidor en una clase ArithServer. El Servidor será un servidor 
simple que espera por una conexión. Cuando la conexión se establezca, 
leerá los objetos que le envía el cliente. Realizará la suma y devolverá el 
objeto resultado. 

2. Implementar el Cliente en una clase ArithClient. El Cliente será un cliente 
simple. Ha de defi nir dos objetos arrays con los que realizará su solicitud 
al servidor. Cuando recibe el resultado lo muestra por la pantalla.

3. Utilice el método currentTimeMillis() de la clase System para establecer un 
cronómetro en el cliente. ¿Cuánto tiempo consume?

3.3. COMUNICACIÓN NO ORIENTADA A CONEXIÓN

El ejercicio que se propone es el mismo que la práctica anterior, pero 
utilizando el API Datagrama Sockets. Consiste en implementar una aplicación 
Cliente/Servidor usando Sockets de Datagrama en la cual el servicio que se ofrece 
es la suma los elementos de dos arrays. En el programa Servidor se ha de tener 
un método que realice la operación. El programa Cliente ha de proporcionar 
dos arrays de enteros e invocar al método remoto para que realice la suma y de-
vuelva el array resultado. Establezca un cronómetro en el cliente y compare los 
resultados con los obtenidos en la práctica anterior.
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3.4. INICIACIÓN A LA PROGRAMACIÓN DE DISPOSITIVOS MÓVILES.

El objetivo de esta práctica de laboratorio es desarrollar una calculadora 
distribuida. Esta constará de dos partes, la parte cliente, que se ejecuta en un 
móvil —o en el emulador de móviles de NetBeans—, y la parte servidora, que 
se ejecuta en un servidor de sobremesa. Se puede utilizar el ordenador en el 
que se realice el desarrollo como servidor. En tal caso, el servidor al que se debe 
conectar es localhost (127.0.0.1).

La aplicación cliente —que se ha de ejecutar en el dispositivo móvil— debe 
cumplir los siguientes requisitos:

– Constará de dos ventanas diferentes: «Inicial» y «Cálculo».
– En la ventana «Inicial» (fi gura 1), se mostrará un conjunto de campos de texto 

para solicitar el nombre de dominio de la máquina anfi triona (host) y el 
puerto del servidor (port). Asimismo, debe existir un comando que per-
mita la conexión a dicho servidor. Al conectarse al servidor, se solicitará 
el conjunto de operaciones aceptadas por el servidor y, a continuación, se 
activará la ventana «Cálculo».

Figura 1. Ventana inicial.
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– En la ventana «Cálculo» (fi gura 2), se mostrarán dos cuadros de texto que 
permitan introducir los operandos de la operación a realizar, y un cuadro 
combinado, que permitirá elegir la operación a realizar. En este cuadro se 
mostrará el conjunto de operaciones que el servidor envió. Además, existirá 
un comando que permita calcular. Al ejecutar el comando para calcular, 
se enviarán al servidor los operandos correspondientes, y el operador se-
leccionado, y se esperará a que éste dé respuesta a la operación solicitada. 
A continuación, se mostrará en pantalla el resultado de la operación. El 
resultado se mostrará en la propia ventana, de forma que el usuario pueda 
continuar realizando otras operaciones.

Figura 2. Ventana de cálculo.

La aplicación servidora debe cumplir los siguientes requisitos:

– Debe aceptar un parámetro, que es el puerto de escucha. Por lo tanto, el co-
mando para ejecutar será de la forma:

java Server puerto
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– Debe permitir la conexión simultánea de varios clientes mediante la utilización 
de un hilo (thread) independiente para cada cliente que se conecte.

– Debe implementar las operaciones aritméticas de suma, resta, multiplicación 
y división.

La comunicación entre el servidor y el cliente se realiza estableciendo una 
conexión TCP entre ambos. En cada paso, el cliente envía un conjunto de datos 
en los que el primer byte es el código del mensaje e indica qué operación se 
quiere realizar. Los datos restantes —si los hubiera— son los datos requeridos 
por la operación. Los códigos aceptados son los siguientes:

– Código 1: realiza una petición de las operaciones implementadas en el servidor. 
No requiere parámetros. El servidor contesta enviando el número de opera-
ciones aceptadas, y a continuación una cadena (string) por cada operación, 
que representa a cada una de las operaciones.

– Código 2: realiza una petición para realizar una operación aritmética. Los datos 
enviados son: la cadena de texto que representa el operador, el primer ope-
rando y el segundo operando. El servidor responde enviando el resultado.

– Código 3: sirve para indicarle al servidor que ya no se van a realizar más peti-
ciones. Ante este mensaje el servidor termina la conexión.

En el código que se deja disponible, el servidor es capaz de escuchar a un 
único cliente. Se han de realizar los cambios necesarios para que se pueda dar 
servicio simultáneo a varios clientes. Entonces, para cada conexión establecida, 
cree un hilo (thread) que se encargue de gestionar el protocolo.

JME no tiene soporte para serialización automática de objetos. Por ello, las 
clases ObjectOutputStream y ObjectInputStream no están incluidas. Si se quiere 
que el servidor envíe/reciba un objeto a través de la red, la serialización se debe 
realizar manualmente. En el protocolo visto, es necesario realizar el envío de 
cadenas (strings). Para ello, será necesario crear dos métodos que permitan leer 
y escribir una cadena (string) en un DataInputStream y un DataOutputStream, 
respectivamente. Se ha de implementar en la clase SerializationFunctions los mé-
todos readString() y writeString(). Entonces, debe usar los métodos de lectura/
escritura de datos de tipo básico: writeChar(), readChar(), writeInt() y readInt().

En la aplicación que implementa el Cliente es necesario rellenar la clase 
SerializationFunctions con los métodos readString() y writeString() ya imple-
mentados.

La clase ProtocolClientPerformOperation es la encargada de enviar una 
petición para realizar una operación al servidor. Se debe enviar el código de 
operación (2), la cadena del operador seleccionado (1), el primer operando, y el 
segundo operando, y a continuación, recibir el resultado y mostrarlo en pantalla. 
Implemente estas acciones en el método run() de esta clase.
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CONCLUSIONES

Se ha presentado un conjunto de prácticas de laboratorio para cubrir el 
tema de comunicaciones, tanto no orientadas a conexión como orientadas a 
conexión, en una asignatura con contenidos de Programación de Sistemas distri-
buidos. La principal novedad es la propuesta de implementación de un servicio 
que proporciona la posibilidad de utilizar dispositivos móviles. La evaluación de 
la propuesta no se ha realizado mediante encuestas al alumnado debido a que 
su número era muy reducido (menos de diez). Sin embargo, todos han valorado 
muy positivamente el uso de dispositivos móviles para su formación.
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RESUMEN

Se presenta un Material Didáctico Digital, en formato de Libro de Texto Interactivo, para 
la enseñanza de la Biodiversidad canaria en distintos niveles educativos. La fi nalidad del 
presente estudio es desarrollar competencias en los alumnos del Máster de Formación 
del Profesorado de Secundaria, tanto en el tratamiento de la información como en el 
uso de las nuevas tecnologías. Se trata por tanto de formar en TIC a futuros formadores 
y educadores. La herramienta elegida para el diseño del libro interactivo ha sido «iBooks 
Author©1» de Apple. Esta aplicación permite visualizar el producto obtenido en tabletas y 
teléfonos con sistema operativo móvil «iOS». El resultado es un Módulo de Aprendizaje, 
libro interactivo, estructurado en varios Objetos de Aprendizaje, cada uno desarrollado 
en formato de Unidad Didáctica interactiva. La fi nalidad última es poder elaborar toda 
una programación, en formato digital e interactiva, que cubra el currículo de etapa de 
los distintos niveles educativos. Es necesario iniciar la transformación hacia la nueva pro-
gramación digital del sistema educativo y este cambio debe comenzar por la formación 
de los futuros docentes.

PALABRAS CLAVES: Módulos de Aprendizaje, TIC, aprendizaje interactivo, aplicaciones 
educativas, iPad, biodiversidad interactiva.

ABSTRACT

Introducing digital learning materials, in an interactive textbook format for the teaching 
of canarian Biodiversity at different educational levels. The purpose of this study is to 
develop skills in students in the Master Teacher Training High School, both in the in-
formation processing and in the use of new technologies. It is therefore of ICT training 
future trainers and educators. The tool of choice for the design of interactive book has 
been “iBooks Author”©2 of Apple. This application displays the result obtained in tablets 
and phones with mobile operating system “iOS”. The result is a learning module, inter-
active book, structured in a number of Learning Objects, each developed in the form 
of interactive teaching unit. The ultimate goal is to develop all programming in digital 
format and interactive curriculum that covers the stage of the different educational 
levels. It is necessary to initiate the transformation to the new digital programming of 
the educational system and this change must begin with the training of future teachers.

KEY WORDS: Learning module, ICT, e-learning, educational Apps, iPad, interactive bio-
diversity.

1 © 2011 Apple Inc.
2 © 2011 Apple Inc.
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INTRODUCCIÓN

Innovambiental es un proyecto de creación y diseño de Materiales Didácticos 
Digitales, seleccionado en las Convocatorias de Innovación Educativa, del Vice-
rrectorado de Calidad Institucional e Innovación Educativa, de la Universidad 
de La Laguna, en los cursos 2010-11 y 2011-12.

El contexto educativo, en donde se ha implementado, corresponde a las 
enseñanzas de postgrado, en concreto en la asignatura «Innovación docente e 
iniciación a la investigación educativa en el ámbito científi co tecnológico» per-
teneciente al Máster de Formación del Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria 
y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas. Se trata de un máster 
interuniversitario compartido entre las universidades de La Laguna y Las Palmas 
de Gran Canaria, que habilita para el ejercicio de las profesiones de profesor 
en el nivel de Secundaria y Bachillerato. Como experiencia piloto, los alumnos 
y alumnas pertenecientes a los cursos 2010-11 y 2011-12, han participado en la 
elaboración de algunas herramientas digitales.

OBJETIVOS

OBJETIVO GENERAL

El objetivo del proyecto es la creación y diseño de un módulo de aprendizaje 
(MA) constituido por varios objetos de aprendizaje (OA), en formato de simula-
ción interactiva, relacionados con el aprendizaje de la Biodiversidad canaria. El 
módulo se denomina «Biodiversidad canaria interactiva, iBioCan».

Un Objeto de Aprendizaje (OA) es una estructura (distribución, organi-
zación) autónoma que contiene un objetivo general, objetivos específi cos, una 
actividad de aprendizaje, un metadato (estructura de información externa) y por 
ende, mecanismos de evaluación y ponderación, el cual puede ser desarrollado 
con elementos multimedia con el fi n de posibilitar su reutilización, interopera-
bilidad, accesibilidad y duración en el tiempo (Learning Technology Standards 
Committee 2002).

OBJETIVOS ESPECÍFICOS DE APRENDIZAJE

– Capacitar al alumno (futuro docente) en el uso de las nuevas tecnologías a 
través de estrategias metodológicas (innovación), relacionadas con el ámbito 
científi co-tecnológico, en formato digital.

– Relacionar contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales en un 
entorno de autoaprendizaje digital interactivo sobre la problemática social, 
económica y ambiental, es decir, sobre la sostenibilidad de ecosistemas 
insulares.



MATERIAL DIDÁCTICO DIGITAL EN FORMATO DE LIBRO DE TEXTO... 187

– Crear y diseñar materiales didácticos digitales aplicados en la docencia de 
la formación de futuros profesionales de la enseñanza y de aplicación en 
distintos contextos educativos.

Fig. 1. Competencias básicas en la LOE.

COMPETENCIAS BÁSICAS

La Ley Orgánica de Educación (2006) defi ne la competencia clave o básica 
(fi g. 1) como una combinación de destrezas, conocimientos y actitudes adaptados 
a los diferentes contextos. Se trata de un aprendizaje imprescindible y básico, 
estructurado desde la perspectiva:

– Integradora: reúne conocimientos, procedimientos y actitudes de varias ma-
terias.

– Aplicada: está orientado a la aplicación de los conocimientos adquiridos.
– Relevante: de uso en contextos básicos pero importantes en la vida de las 

personas.
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Las competencias claves o básicas son las que todas las personas precisan 
para su desarrollo personal, así como para ser ciudadanos activos e integrados 
en la sociedad. Y lo que es muy importante, por su continuidad, en ser capaz de 
desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida.

Las competencias básicas a adquirir en el proceso de aprendizaje, mediante 
el módulo iBioCan, se han seleccionado por considerar que están al alcance de 
todos, son comunes a muchos ámbitos de la vida y son útiles para seguir en el 
proceso de aprendizaje:

– Competencia en el conocimiento y en la interacción con el mundo físico y natural.
La adquisición de esta competencia permite interactuar con el mundo 
físico, tanto en sus aspectos naturales como en los generados por la acción 
humana, para comprender sucesos, predecir consecuencias y mejorar las 
condiciones de vida propia, de las demás personas y del resto de los seres 
vivos. Esto implica la conservación y mejora del patrimonio natural, el uso 
responsable de los recursos, el cuidado del medioambiente, el consumo 
racional y la protección de la salud individual y colectiva.

– Tratamiento de la información y competencia digital.
El dominio de esta competencia supone el ejercicio de una serie de destrezas 
y habilidades que incluyen la obtención crítica de información utilizando 
distintas estrategias y soportes, su transformación en conocimiento y la 
adecuada transmisión mediante un conjunto de recursos que van desde 
técnicas y lenguajes determinados hasta las posibilidades ofrecidas por las 
tecnologías de la información y la comunicación.

– Competencia para aprender a aprender.
Implica esta competencia el inicio en el aprendizaje y la posibilidad de 
continuarlo de manera autónoma, tomando conciencia de las propias capa-
cidades intelectuales, de las estrategias adecuadas para desarrollarlas y del 
propio proceso de aprendizaje. Son cruciales para adquirir tal competencia 
la motivación, la confi anza del alumnado en sí mismo, la autoevaluación, 
la cooperación, etc. 

METODOLOGÍA

Hemos diferenciado tres tipos de herramientas metodológicas:

– Próposito Pedagógico : Libro de texto interactivo de aplicación en al ámbito 
Científi co-Tecnológico y extrapolable a otros ámbitos, que sirve de guía 
en el propio proceso de aprendizaje del alumno/a

– Metodología Técnica: infraestructura y aplicaciones utilizadas
– Diseño gráfi co de materiales y elementos digitales
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PRÓPOSITO PEDAGÓGICO

El Material Didáctico Digital se ha elaborado con un formato de «libro de 
texto interactivo». Los contenidos están seleccionados según el Currículo de etapa, 
en la que se vaya a implementar. Con la estructura en módulos se consigue mayor 
fl exibilidad y adaptación. 

ESTRUCTURA DEL MODULO DE APRENDIZAJE

– El Módulo de Aprendizaje está constituido por varios Objetos de Aprendizaje 

– Cada Objeto de Aprendizaje es una Unidad Didáctica

– Cada Unidad Didáctica está constituida por:

– Objetivos y Competencias a adquirir
– Contenidos

– Conceptuales
– Procedimentales
– Actitudinales

– Actividades digitales interactivas (metadatos)
– Evaluación interactiva por niveles de aprendizaje

– Autoevaluación interactiva por niveles de auto exigencia

En esta primera fase, los contenidos seleccionados se han estructurado en 
un solo módulo de aprendizaje iBioCan y cinco objetos de aprendizaje.

– Módulo de Aprendizaje:

– Biodiversidad canaria interactiva iBioCan (fi g. 2).

– ¿Cómo llegaron los seres vivos a las islas?
– Procesos de colonización en islas

– ¿Quiénes y de dónde vinieron?
– Centros de distribución de las especies canarias

– ¿Dónde se instalaron?
– Ecosistemas insulares canarios

– ¿Cómo se forman las especies endémicas?
– Procesos y mecanismos de especiación

– ¿Cuáles son endémicas?
– Diversidad genética, específi ca y ecosistémica canaria
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Fig. 2. Portada del libro interactivo.

DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES INTERACTIVAS

La interactividad se desarrolla través de todos lo contenidos del libro, 
pero en especial con el diseño de actividades interactivas, que sirven tanto para 
el refuerzo en la adquisición de las competencias como para la evaluación del 
alumnado. Las actividades son el eje central de los contenidos y de un buen en-
torno de aprendizaje y el punto de partida de la evaluación del alumno (Martínez 
Naharro et al., 2007).

1. Relacionadas con la competencia básica sobre la capacidad de interactuar con 
el medio físico y natural.

– Imágenes interactivas para relacionar los contenidos de cada Objeto de 
Aprendizaje.

– Identifi car los procesos de colonización en islas, en imágenes y 
vídeos (fi gs. 3 y 4).

– Relacionar elementos de la Biodiversidad canaria con los Pisos 
Bioclimáticos. 

– Relacionar elementos de la Biodiversidad canaria con los Pisos de 
Vegetación.
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– Identifi cación de especies endémicas.
– Interpretación de paisajes insulares canarios.

2. Relacionadas con la competencia básica sobre tratamiento de la información 
y competencia digital.

– Resolución de puzles, destrezas y capacidad de observación en la bús-
queda de elementos de la Biodiversidad canaria.

– Arrastra y pega imantado.
– Interpretación y resolución de gráfi cos bioclimáticos.
– Interpretación de catenas de vegetación.
– Compartir experiencias en redes sociales.
– Referenciar información en GoogleMap.
– Búsqueda de información en Internet.
– Envío de la actividad de evaluación al profesorado mediante el aula 

virtual.

3. Relacionadas con la competencia básica sobre aprender a aprender.

– Resolución de cuestionarios de autoevaluación.
– Superación de niveles de aprendizaje.
– Desarrollo de actitud crítica sobre la información suministrada.
– Distribución temporal del proceso de aprendizaje.

Fig. 3. Ejemplo de imagen interactiva para la autoevaluación del alumnado.
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Fig. 4. Ejemplo de mapa conceptual interactivo.

METODOLOGÍA TÉCNICA

En la fase de edición del libro interactivo, se ha utilizado una aplicación de 
maquetación del sistema operativo Mac OS X, de Apple Inc., denominada iBooks 
Author©3. Es una aplicación gratuita que se distribuye en Internet a través del 
Apple Store. El libro de texto interactivo se puede usar a través de tabletas iPad, 
y smartphone o teléfonos inteligentes. Para el diseño de las actividades digitales 
interactivas se emplearon las aplicaciones internas o Widget de distinto formato 
(metadatos): galería de imágenes, vídeos, contenidos multimedia interactivos, 
de elaboración propia y también externos distribuidos en internet, cuestionarios 
de repaso, elaboración de glosario, notas interactivas, mapas conceptuales, notas 
de evaluación virtual para envíos al profesorado, etc. Una de las herramientas 
más valoradas por el alumnado fue la creación de blogs.

Los alumnos del Máster de Formación del Profesorado diseñaron un blog 
educativo sobre las Especies Invasoras en las Islas Canarias. A través de la plata-

3 © 2011 Apple Inc.
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forma gratuita Blogger, de Google©4, que permite crear y publicar una bitácora en 
línea, el alumnado puede estructurar una unidad didáctica en formato blog. To-
dos los blogs realizados en la asignatura de Innovación Educativa, se encuentran 
conectados, en un blog de divulgación e información, sobre Especies Invasoras 
en Canarias, IBIOCA: http://invasionesbiologicascanarias.blogspot.com.es/

Se trata de que puedan actualizar y utilizar este material didáctico, en sus 
futuros libros de texto interactivos, aplicados a su docencia.

RESULTADOS

Se ha diseñado un libro de texto en formato digital para la enseñanza y 
aprendizaje de la Biodiversidad canaria. Los alumnos de la asignatura de Inno-
vación Educativa, del Máster de Formación del Profesorado, han superado el 
módulo relacionado con esta actividad satisfactoriamente. Se muestra el diagra-
ma de los resultados de las califi caciones. Del total de 28 alumnos, uno obtuvo 
la califi cación de aprobado, diez notables y diecisiete sobresalientes (graf. 1).

Gráfi co 1. Califi caciones obtenidas por los alumnos del curso 2011-12.

4 © Google Inc.



194 VICTORIA EUGENIA MARTÍN OSORIO ET AL.

CONCLUSIONES

Es un hecho que los libros de textos actuales suponen una herramienta 
educativa obsoleta en la era digital en la que nos encontramos. En la década de 
la Educación para el Desarrollo Sostenible, proclamada por la UNESCO para 
los años 2005-2014, el libro de texto interactivo cumple con las tres vertientes 
de la sostenibilidad. La social, porque puede llegar a todos los grupos sociales, 
sin diferencias, mediante la educación pública de calidad; la económica, porque 
supone una inversión sin fecha de caducidad y sin necesidad de adquirirse en 
cada curso, el presupuesto de cada familia en libros de textos se invertiría en una 
infraestructura electrónica que además tiene otras aplicaciones, y, por último, 
la ambiental, porque contribuye al uso de una infraestructura que no procede de 
recursos no renovables, cumple con las normativas internacionales de sostenibi-
lidad y pueden reciclarse y actualizarse en el contexto de un aula virtual.

El libro de texto interactivo es la herramienta idónea para la introducción 
de aprendizaje por competencias. La incorporación de las competencias básicas 
en el Currículo de etapa fundamenta el cambio de estructura en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje con la introducción de metodologías interactivas para la 
realización de actividades basadas en el mundo real. Según se pone de manifi esto, 
en el documento de incorporación de las competencias básicas en el currículo 
canario (Gobierno de Canarias, 2011): La metodología debe centrarse en pro-
yectos y tareas, en las que sea fundamental el «saber hacer» mediante actividades 
variadas, de diverso grado de difi cultad y contextualizadas en la vida cotidiana.

A través de una aplicación como iTunes U, existen en Internet más de 
500.000 clases, vídeos y libros de las más prestigiosas universidades del mundo. 
Supone el mayor catálogo de contenido educativo gratuito. Universidades como 
Stanford, Yale, MIT, Oxford y UC Berkeley destacan en la incorporación de los 
libros interactivos en sus programaciones. Esta realidad se pone de manifi esto 
en algunos países como EEUU en el que los dispositivos digitales, formato ta-
bleta y smartphone, se utilizan en el 99% de las universidades y en el 90% de la 
educación primaria y secundaria.

Uno de los principales retos de la Universidad es formar y concienciar a sus 
alumnos, en pro del cambio y evolución de la sociedad, para la consecución de 
una mejora en la calidad de vida de los ciudadanos del planeta. Este cambio debe 
comenzar en todo los niveles educativos. Pero especialmente en la formación de 
formadores, ya que se realiza un efecto multiplicador.
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RESUMEN

La voz del alumnado se objetiva en este trabajo, a la vez que se reconoce su alto valor 
diagnóstico para la mejora del sistema de evaluación del profesorado. Con ello, se trata 
de optimizar la evaluación formativa y de que el profesorado asuma las atribuciones de los 
estudiantes acerca de la experiencia académica vivida. Se aplicó un cuestionario estruc-
turado de metodología y evaluación sobre 187 estudiantes, pertenecientes a 5 asignaturas 
de 4 titulaciones, y un grupo de discusión, integrado por 8 estudiantes representativos de 
cada una de las asignaturas. Para la elaboración y sistematización de las narraciones del 
grupo de discusión se empleó el programa ATLAS-ti (v6.2). Los datos obtenidos se han 
triangulado tomando como referencia 6 criterios utilizados en el análisis de contenido 
del grupo de discusión (ventajas, inconvenientes, coherencia, abstracción del concepto 
de evaluación formativa, mejoras, y exigencias de la evaluación). A partir de ellos, se 
han asociado aquellos ítems del cuestionario que mostraban relación con las categorías 
identifi cadas en cada criterio. De este contraste, cabe destacar la atribución acerca de la 
coherencia entre la evaluación formativa y el aprendizaje (autenticidad, valor, procedi-
miento, compromiso, mejor feedback, diversifi cación); también, de otros aspectos docentes, 
como el valor del trabajo en grupo y su demanda de mayor control, la claridad de criterios 
o la actividad dialógica. Por último, el peso de las ventajas sobre los inconvenientes del 
sistema de evaluación formativa produjo, en general, satisfacción entre el alumnado.

PALABRAS CLAVE: Evaluación formativa, aprendizaje, alumnado, ventajas, inconvenientes.

ABSTRACT

Student voice is made objective in this work while its high diagnostic value in order to 
improve the teacher evaluation is acknowledged. The aim is twofold: an optimization of 
the formative evaluation and the teacher’s assumption of the student qualifi cation about 
the experienced academic life. A structured questionnaire of methodology and evaluation 
was distributed among 187 students attending 5 matters from 4 different majors, and a 
discussion group made up of 8 of them representing the various matters. The ATLAS-ti 
(v5) program was used to elaborate and systematize the narrations by the discussion 
group. The obtained data have been triangulated after using 6 reference criteria for the 
content analysis of the discussion group (advantages, drawbacks, coherence, formative 
evaluation abstraction concept, improvements, and evaluation demands). Those ques-
tionnaire items showing a relationship with the identifi ed categories in each criterion 
were associated. From this analysis, an ascription of coherence between formative evalu-
ation and learning can be remarked (authenticity, value, procedure, commitment, better 
feedback, diversifi cation); the value of other teaching aspects like group-work value, its 
demand for a higher control, criterion quality or the dialogic activity can also be drawn. 
Last, a general student satisfaction was found concerning the relative weight of advantages 
over drawbacks of formative evaluation.

KEY WORDS: Formative evaluation, learning, student body, advantages, drawbacks.
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INTRODUCCIÓN

La evaluación deja una huella del paso del profesor por la enseñanza. Unas 
veces, esa huella solo aparece al fi nal del proceso de aprendizaje, otras veces 
tiene varias huellas durante el proceso, y las menos veces surgen muchas huellas 
agrupadas por la senda del aprendizaje y de la enseñanza. En nuestro caso, nos 
interesa esta última senda, y cómo el alumnado ha sabido entenderlas. Es nuestra 
idea de la evaluación formativa en el sistema de evaluación: una oportunidad 
de mejorar el aprendizaje y situarnos más en los intereses del alumnado y en la 
autenticidad de lo que aprende.

Este capítulo surge en el contexto de un Proyecto de Innovación de la 
Universidad de La Laguna, 2011-2012, denominado Viabilidad y valoración de ex-
periencias docentes mediante evaluación con implicación del alumnado en el aprendizaje 
en el contexto de la mejora de los sistemas de evaluación formativa de la docencia univer-
sitaria. A su vez, este Proyecto ha sido continuador del Proyecto inicial Desarrollo 
y mejora de sistemas y métodos de evaluación formativa y compartida en la enseñanza 
universitaria1 (2010-2011). El Proyecto en el que se enmarca esta experiencia do-
cente de innovación ha reunido a profesorado de nueve departamentos y nueve 
áreas de conocimiento, que se organizan como grupo colaborativo en un semi-
nario permanente durante los dos cuatrimestres del curso 2011-2012. Su misión 
es comprobar en qué aspectos del sistema de evaluación obtienen mejoras sus 
profesores y en qué grado estas mejoras corresponden a estrategias formativas 
de evaluación que se han implementado. Los profesores analizan sus sistemas 
de evaluación partiendo del análisis de una asignatura de su plan docente. Por 
su parte, se activa también un grupo de discusión para el alumnado (Krueger, 
1991), en cada cuatrimestre, con el que conocer cómo percibe y atribuye éste las 
estrategias formativas de evaluación. El trabajo que presentamos corresponde 
al análisis del primer cuatrimestre.

Vinculados con los objetivos del Proyecto 2011-2012, nos hemos planteado 
conocer la visión del alumnado de su experiencia en la aplicación de sistemas de 
evaluación formativa, los aspectos que son considerados como ventajas e incon-
venientes, y las atribuciones que realizan sobre ellas.

Este trabajo está centrado en la visión del alumnado de la evaluación forma-
tiva, lo que supone trascender esa opinión para mejorar el sistema de evaluación 
formativa (Fraile, 2010). No obstante, la voz del alumnado es defi citaria en las 
publicaciones específi cas (Brown y Glasner, 2003; Hamodi y López Pastor, 2012; 
McDowel y Sambel, 2003). Además, se trata también de convertir esto en una 
estrategia efi caz en la universidad (Moore, Walsh y Rísquez, 2012). Sin embargo, 

1 Este Proyecto, coordinado por el Dr. Francisco Jiménez, fue premiado con un 
accésit por la Universidad de La Laguna a los mejores proyectos de innovación 2010-2011.
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encontramos muchas difi cultades en el camino para asumir un tipo de evaluación 
frente a otros, como es el pensamiento o posición paradigmática del profesor. 
López Pastor (2000: 39) los divide entre racionalidad técnica y racionalidad práctica. 
Evidentemente, nada es neutro en la labor docente, pero no debe verse como que 
la evaluación formativa es una fórmula de elección individual del profesorado, 
porque estamos inmersos en un cambio de la enseñanza superior, que comporta 
estrategias metodológicas y de evaluación capaces de responder a las competencias 
reguladas en los Grados (Decreto 55/2005, de estudios de Grado, que alude a una 
formación universitaria basada en competencias; MEC, 2006: 6). Simplifi cando 
esta cuestión del pensamiento del profesor, también cabe el perfi l de un profesor 
pragmático que pugna por acostumbrarse a los puntos de vista de los alumnos 
acerca de su actuación docente (Moore, Walsh y Rísquez, 2012: 19).

Otra cuestión que requiere de más compromiso entre el profesorado para 
avanzar en la mejora del sistema de evaluación formativa, es hacerlo a través de 
instrumentos que faciliten información profunda, no superfi cial. Johnson (2000) 
advierte que el propio alumnado llega a darse cuenta y responde superfi cialmente 
al ser preguntado con ítems convencionales y con sentido institucional. Por con-
siguiente, ha de haber una relación positiva entre el sistema de evaluación y la 
agudeza de los instrumentos de diagnóstico, y el posterior compromiso de mejora.

Como vemos, las difi cultades del cambio de rol del profesor universitario 
para cumplir con una evaluación formativa son de gran calado, pues afecta a la 
transformación del modelo de enseñanza (Dochy, Segers y Dierick, 2002); igual-
mente, respecto a la transformación de un profesor-transmisor de contenidos a 
un profesor-guía formador (Biggs, 1999, 2005; Bretones, 2002, 2008; Brockbank 
y McGill, 2002; Brown y Dove, 1990; Brown y Glasner, 2010; Havnes y McDowell, 
2007; Knigth, 2002; Santos, 1993). Por último, debe caber una coherencia entre las 
declaraciones del alumnado y el diseño de alternativas respecto a los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. En el ámbito universitario nacional, destaca la tarea des-
empeñada por la Red Nacional de Evaluación Formativa y Compartida (RNEFC) 
(López-Pastor, 2000, 2009, 2011). Desde el punto de vista docente, la evaluación 
formativa constituye un sistema sostenido por «todo proceso de evaluación cuya 
fi nalidad principal es mejorar los procesos de aprendizaje y enseñanza» (López 
Pastor, 2009: 35). Ello nos conduce a reconocer para la evaluación formativa los 
siguientes criterios (Jiménez, Navarro y Jiménez, 2001; Jiménez y Navarro, 2008): 
1) integración de la evaluación del aprendizaje y de la enseñanza; 2) implicación 
activa del alumnado en los procesos de evaluación; 3) uso de instrumentos de eva-
luación de forma continua durante los procesos de enseñanza y de aprendizaje; 4) 
presencia de un fl ujo bidireccional constante de comunicación profesor-alumno 
respecto a la información obtenida en las actividades de evaluación; y 5) criterios 
de evaluación que convergen en el contenido de enseñanza.

No obstante, el cambio que pueda provenir de la refl exión del profesorado 
a partir de los resultados obtenidos de la visión del alumnado sobre la docencia 
recibida, parece entrañar respuestas emocionales en el profesorado que han de 
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administrarse con cautela (Carson, 2001, cit. por Moore et al., 2012: 21). Esta 
advertencia emocional de cómo los profesores se enfrentan al cambio la hemos 
percibido en el seminario colaborativo y, a veces, muy vinculada al talante de 
cada profesor, según su grado de compromiso o credulidad con la viabilidad de la 
evaluación formativa. Por ello, no basta con esperar un cambio en los profesores 
con relación a los aspectos mejorables, sino trazar una estrategia de mejora en 
el tiempo con prioridades y logros razonables que puedan ser alcanzados por 
éstos. Es comprensible que la sinceridad de los estudiantes, cuando se manifi es-
tan críticamente, ha ser valorada, porque el interés se debe centrar siempre que 
generara alternativas para la mejora y en asumir el hecho crítico.

Por tanto, se trata de obtener la visión del alumnado y la atribución que 
realizan frente a la evaluación que han recibido y aprovechar esta visión para 
mejorar el sistema de evaluación de las asignaturas, reconduciéndolo hacia una 
evaluación con mayor carácter formativo. Para esta captación de opiniones del 
alumnado nos valemos de un procedimiento mixto cualitativo (grupo de discu-
sión) y cuantitativo (cuestionario), cuya unión aumenta su capacidad reveladora 
del fenómeno de nuestro interés.

METODOLOGÍA

DISEÑO

El objetivo y fi nalidad de este estudio justifi ca un diseño mixto cuantitati-
vo-cualitativo. Se ha realizado un análisis descriptivo de criterios por categorías 
(con alto valor de implicación práctica (Bisquerra, 2004), y de análisis de con-
tenido (Flick, 2004; Martínez, 1998; Rodríguez-Gómez, Gil y García-Jiménez, 
1996), todo ello mediante un procedimiento deductivo e inductivo; con el fi n 
de proporcionar mayor objetividad, se triangularon los datos obtenidos de las 
dos técnicas aplicadas.

PARTICIPANTES

187 estudiantes de 5 asignaturas del primer cuatrimestre cumplimentaron el 
cuestionario. Este alumnado pertenecía a cuatro titulaciones: Grado de Maestro 
en Educación Primaria (Enseñanza y Aprendizaje de la Educación física, obligatoria, 
8 créditos) Maestro Especialidad en Educación Física (Juegos y Deportes Autócto-
nos, optativa, 6 créditos; Iniciación deportiva escolar, optativa, 6 créditos), Maestro 
Especialidad en Educación Infantil (Juegos motores y su didáctica, optativa, 4,5 
créditos), Grado de Fisioterapia (Fundamentos de Fisioterapia, troncal, 6 créditos). 
De estos estudiantes, 8 participaron en un grupo de discusión, seleccionados al 
azar de entre el alumnado con asistencia regular.
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PROCEDIMIENTO

Se aplicaron dos técnicas de investigación al fi nal del primer cuatrimestre: 
un cuestionario estructurado (con carácter retrospectivo) y un grupo de discu-
sión (Krueger, 1991). Ambas técnicas contribuyeron a compensar las fortalezas 
y debilidades derivadas de los estudios retrospectivos (Cohen y Manion, 2002; 
Bisquerra, 2004). El cuestionario, empleado por la RNEFC, está estructurado 
en tres dimensiones: sistema de evaluación con 8 ítems, metodología empleada 
con 4 ítems, y valoración general de la asignatura con 4 ítems. La dinámica del 
grupo de discusión, coordinada por dos profesores del Proyecto, se organizó 
mediante un guión inicial, que atendía a los criterios: ventajas, inconvenientes, 
coherencia y participación.

Los instrumentos aplicados tratan de encontrar la percepción y atribuciones 
de la evaluación recibida; y, entre ellos, se cruzan los resultados, con el propósito 
de objetivarlos. En cuanto al grupo de discusión, se grabó y transcribió la sesión 
y sus narraciones fueron analizadas por medio del programa ATLAS-ti (versión 
6.2) de análisis cualitativo de datos. Se siguieron los siguientes pasos: se realizó 
la transcripción de las narraciones del grupo de discusión; se defi nió la ‘unidad 
hermeneútica’ (‘memos’, con 30 categorías codifi cadas; ‘estructuras conceptua-
les’, con 6 criterios: ventajas, inconvenientes, coherencia, abstracción del concepto de 
evaluación formativa, mejoras para llevar a cabo, y exigencias de la evaluación formativa) 
(tabla 1); y se seleccionaron los pasajes del texto, asignándose las correspondientes 
categorías y códigos ‘memos’. Por último, se crearon informes (‘outputs’), que 
ayudaron al análisis e interpretación de la información. 

Siguiendo un procedimiento de triangulación con los datos del cuestiona-
rio, las categorías del grupo de discusión se muestran con relación a los ítems co-
rrespondientes del cuestionario de metodologías y evaluación de RNEFC (tabla 1).
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TABLA 1. TRIANGULACIÓN ENTRE EL GRUPO DE DISCUSIÓN Y EL CUESTIONARIO

CRITERIOS CATEGORÍAS CÓD.
PREGUNTAS / 

ITEMS
CUESTIONARIO

FRECUENCIA 
Y SUJETOS

1
Ventajas

Aplicación de los conocimientos 
teóricos 1ACT 12.9,13 [6/ 4]

Buen feedback 1BFE 12.8,15,16,20 
/ 7.2 [1/1]

Uso de distintas actividades de 
evaluación 1DAE 12.14 [2/1]

Uso de distintas modalidades de 
evaluación
 (participación de agentes)

1DME 12.14 / 
10.1,2,3,4 [2/1]

Potenciación del aprendizaje 1PEA 12.04,9,10,11,20 [1/1]

Potenciación de la autonomía 1PLA 12.19 [1/1]

Trabajos de aplicación como 
trabajo de campo 1TAC 12.09 [1/1]

Valoración general positiva 1VGP 15 [2/2]

Uso de varias vías de evaluación 1VVE 12.01 [1/1]

2
Inconvenientes

Falta de claridad en la informa-
ción (criterios) 2FCI 13.4, 9, 10, 12, 

13 / 9.6 [2/2]

Falta de experiencia previa 2FEP 12.17 / 13.2;4; 
10; 15 [4/2]

Falta de procedimientos adecua-
dos para la actividad
 dialógica (P-A)

2FPD 12.02 / 1 [3/2]

Rechazo de la valoración de los 
compañeros (coevaluación) 2RVC 10.2 [5/3]

Defi ciente ejecución y seguimien-
to de los trabajos de grupales 2STG 12.05 / 13.6 [6/4]

3
Coherencia
(o ausencia)

Ausencia de coherencia 3ADC [1/1]

Coherencia entre lo programado 
y aplicado 3PYA [2/2]

4
Abstracción 
del concepto 
de evaluación 

formativa

El consenso como punto de 
partida 4CPP 12.02 / 1 [1/1]

La evaluación formativa como 
cambio educativo 4ECE [1/1]

La evaluación fi nal como parte de 
la evaluación formativa 4EFI [9.2,3,8] [1/1]

Evaluación democrática 4EVD 12.02 [1/1]
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5
Mejoras a llevar 

a cabo

Añadir la evaluación del profesor 
en el proceso 5AEP [3/2]

Criterios explícitos para la valora-
ción de los aprendizajes 5CEV 13.9, 12,13 / 9.6 [5/4]

Mejorar la actividad dialógica 
(P-A) 5MAD 12.02 / 1 [1/1]

Más feedback 5MFE 12.8,15,16,20 / 
13.12 / 7.2 [2/2]

Mejor planteamiento y control de 
los trabajos grupales 5PTG 12.05 / 13.6 [2/2]

Profundizar en la presencia de 
diversas vías de evaluación 5PVE 12.1 [1/1]

Más recursos para el campo profe-
sional (evaluación auténtica) 5RCP [5/5]

Integrar las TICs 5TIC 11.8 [1/1]

6
Exigencias de 
la evaluación 

formativa

Mayor responsabilidad del pro-
fesor 6MRP 12.18 [1/1]

Más trabajo del profesor 6MTP [2/1]

RESULTADOS

Para facilitar la comprensión, se organizan los resultados según los criterios 
anteriores, y se muestran los resultados relevantes, estableciendo, en su caso, 
la presentación de las dos fuentes de datos aportadas desde ambas técnicas de 
investigación:

CRITERIO 1: Ventajas

Categoría (1ACT): Aplicación de los conocimientos teóricos (6/4)
Otra cosa que yo quiero apuntar a favor de la evaluación formativa: como se 
valora tanto el proceso y es necesario que el alumno sea más participativo, 
eso favorece que el alumno interiorice mejor los conocimientos. Al inte-
riorizarlos mejor, es lo que decía S. de la aplicación del conocimiento, es 
decir: el profesor te da en determinadas clases magistrales un conocimiento 
teórico y el alumno puede aplicarlo, porque ya lo ha interiorizado, ya lo 
ha trabajado, porque ya lo ha vivenciado. Entonces es algo que yo valoro 
muy positivamente. (#8)
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TABLA 2

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.9
(n=176)

Permite aprendizajes funcionales

- 2,3 23,3 42,0 28,4

P 12.13
(n=177)

Hay interrelación entre teoría y práctica

0,6 2,3 7,4 40,3 47,7

Categoría (1BFE): Buen Feeback (1/1)
Y otra cosa que me gustó mucho de la asignatura, que me gustaría destacar, 
es que muchos profesores mandan un trabajo y ese trabajo ya se acabó, ya 
tienes una nota. A ver, nosotros estamos aprendiendo y nosotros teníamos 
que hacer un trabajo y aprender de los errores que tuvimos, dándosenos la 
oportunidad de poder realizar el trabajo de nuevo. Eso es una cosa que nos 
gustó mucho del profesor, porque nos daba la oportunidad de que nosotros 
realizáramos los trabajos y después en el portafolios fi nal es donde teníamos 
que ponerlo todo. Y nos evaluaba. Nosotros teníamos que ser constantes. 
Como estamos en una evaluación continua, teníamos que hacerle las tareas 
día por día pero después teníamos la oportunidad de poder mejorar. (#9)

TABLA 3

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.8
(n=177)

Mejora la tutela académica (Seguimiento y ayuda al alumno)

- 6,3 18,8 43,8 28,4

P 12.15
(n=176)

Hay retroalimentación y posibilidad de corregir errores en documentos y actividades

1,1 8,0 21,6 27,8 37,5

P 12.16
(n=176)

Se da un seguimiento más individualizado

0,6 17,0 30,1 31,3 17,0

Categoría (1DAE): Uso de distintas actividades de evaluación (2/1)
El profesor puede valorar a través de los diferentes ejercicios, de la implica-
ción en el aula, de los foros, de muchas cosas...; todo eso suma una cantidad 
de actividades que puede valorar. (#1)
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TABLA 4

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.14
(n=176)

Evalúa todos los aspectos posibles

- 3,4 18,2 43,8 33,5

Categoría (1DME): Uso de distintas modalidades de evaluación (Participa-
ción de agentes) (2/1)
[...] hemos probado todos los tipos de evaluación entre nosotros y con 
los profesores: hemos probado la autoevaluación, métodos de clase más 
directivos, hemos hecho coevaluación (que nos ha enriquecido muchísimo 
porque no es lo mismo la perspectiva del profesor, que ya sabe, que el de tu 
compañero que te evalúa como una tercera persona fuera de la actividad), 
etc. (#7).

TABLA 5

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.14
(n=176)

Evalúa todos los aspectos posibles

- 3,4 18,2 43,8 33,5

P 10.1
(n=176)

Los alumnos realizan una evaluación de su propio trabajo (autoevaluación)

Sí 69,3 No 27,3

P 10.2
(n=176)

Los alumnos evalúan los trabajos de sus compañeros (coevaluación)

Sí 51,1 No 44,9

P 10.3
(n=176)

La califi cación fi nal es consensuada entre el profesor
y el alumno (califi cación dialogada)

Sí 23,3 No 59,1

P 10.4
(n=176)

Los propios alumnos emitían una califi cación
de manera justifi cada (autocalifi cación)

Categoría (1PEA): Potenciación del aprendizaje (1/1)
Yo creo que la evaluación formativa benefi cia el aprendizaje del alumna-
do... (#8)
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TABLA 6

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.4
(n=176)

El estudiante realiza un aprendizaje activo

- 1,7 6,3 43,2 48,3

P 12.9
(n=176)

Permite aprendizajes funcionales

- 2,3 23,3 42,0 28,4

P 12.10
(n=176)

Genera aprendizajes signifi cativos

- 2,3 12,5 45,5 38,1

P 12.11
(n=176)

Se aprende mucho más

- 1,1 9,7 46,6 41,5

P 12.20
(n=176)

El estudiante es más consciente de su aprendizaje

- 2,8 12,7 50,0 31,7

Categoría (1PLA): Potenciación de la autonomía (1/1)
Yo creo que en cuanto a autonomía, la evaluación formativa benefi cia que 
el propio alumno forme su propio conocimiento, que sea más participativo. 
(#8)

TABLA 7

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.19
(n=176)

El aprendizaje es más autónomo

0,7 7,0 20,4 43,7 23,9

Categoría (1TAC): Trabajos de aplicación como trabajos de campo (1/1)
[...] nos han hecho hacer trabajos de campo, que son trabajos de investiga-
ción. Entonces estos trabajos llevan un compromiso más en grupo, porque 
tú investigas algo y todo el trabajo va sobre eso y no sobre hacer uno un 
punto, una cosa; otro, otro punto, otra. (#9)

TABLA 8

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.9
(n=176)

Permite aprendizajes funcionales

- 2,3 23,3 42,0 28,4
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Categoría (1VGP): Valoración general positiva (2/2)
Tanto la coordinación como el sistema gradual de evaluación que nos han 
puesto para nosotros han estado muy bien. (#7)

TABLA 9

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 15
(n=176)

Señala la satisfacción global en relación
con la evaluación de la asignatura

- 1,1 11,9 57,4 26,1

Categoría (1VVE): Uso de varias vías de evaluación (1/1)
En esta asignatura me parece que lo han hecho muy bien. Primero porque 
quienes llegaron al porcentaje, hicieron la opción A de examen totalmen-
te práctico. Quienes estaban balanceándose entre un 70 o un 80% pues 
concertaron entrevistas porque se tenía que presentar a la opción B, que 
era práctica, más una parte de teoría y una entrevista personal. Que me 
parece a mí que les garantiza a ellos un método de evaluación que no han 
podido tener en clase porque los alumnos no han podido asistir o lo que 
fuera; al entrevistarlo a ellos se cercioran si el alumno tiene interés, si ha 
trabajado... (#7)

TABLA 10

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.1
(n=176)

Ofrece alternativas a todos los estudiantes

1,1 2,3 17,0 44,9 32,4

CRITERIO 2: Inconvenientes

Categoría (2FCI): Falta de claridad en la información (criterios de evalua-
ción) (2/2)
No se nos proporcionaron ejemplos claros de los criterios que se iban a 
seguir en la asignatura. (#2)

TABLA 11

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 13.4
(n=176)

Hay que comprenderlo previamente

2,3 15,9 29,5 38,1 10,8

P 13.9
(n=176)

El proceso de califi cación es más complejo y, a veces, poco claro

31,8 25,6 27,3 10,8 2,3
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P 13.10
(n=176)

Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué hay que 
realizar

24,0 34,3 23,4 14,3 2,3

P 13.12
(n=176)

Las correcciones han sido poco claras

48,9 29,5 10,2 7,4 1,1

P 13.13
(n=176)

La valoración del trabajo es subjetiva

39,4 28,6 16,0 5,7 3,4

P 9.6
(n=176)

El sistema y los criterios de califi cación se explican
al principio de la asignatura y son conocidos

Sí 94,9 No 2,8

Categoría (2FEP): Falta de experiencia previa (4/2)
Nosotros venimos de un sistema educativo en que se nos ha educado de 
una manera en la que el profesor es autoritario completamente, es decir, no 
podemos pasar de estar ocho años o diez años de educación con un sistema 
autoritario (en el que no tenemos voz, en el que nuestra participación no 
vale, nuestras ideas no son importantes para la mejora de la asignatura) a 
que de repente llegue un profesor y nos diga: ahora tienen libertad absolu-
ta; ahora se buscan el contenido, ahora ustedes van a plantear una idea..., 
porque no se nos ha preparado para eso, sino para todo lo contrario». (#8)
Venimos desde una perspectiva directiva; hemos estado pasivos desde hace 
tiempo, es decir, clases magistrales y nosotros reproducimos en el examen, 
aprobamos y listo, no se nos cuestiona si tenemos los aprendizajes o no. El 
problema no es solo nuestro, sino también de los profesores... (#10)

TABLA 12

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.17
(n=176)

Requiere más responsabilidad

- 4,0 13,1 46,6 33,0

P 13.2
(n=176)

Tiene una dinámica de trabajo poco conocida, falta de hábito

24,4 31,8 22,2 8,0 6,3

P 13.4
(n=176)

Hay que comprenderlo previamente

2,3 15,9 29,5 38,1 10,8

P 13.10
(n=176)

Genera inseguridad e incertidumbre,
dudas sobre qué hay que realizar

24,0 34,3 23,4 14,3 2,3

P 13.15
(n=176)

Falta de costumbre en el alumnado

19,7 23,2 33,1 15,5 4,2
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Categoría (2FPD): Falta de procedimientos adecuados para la actividad 
dialógica (3/2)
La educación debería basarse en ese consenso. El propio consenso es la 
base de la educación. Si no hay consenso, si no hay interlocución entre el 
docente y el alumno, eso no es educación. Eso es otra cosa. Desde luego 
eso no es. Y en el caso que se estaba comentando, en esta materia sí que es 
verdad que no hubo un guión de docencia muy cerrado, pero tampoco dio 
la sensación de que el profesor abriera un debate justo antes de empezar 
el curso para ver qué podíamos enfocar con mayor importancia y qué no. 
Y eso sería uno de los puntos a tratar. (#2)

TABLA 13

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.2
(n=176)

Hay un contrato previo, negociado
y consensuado del sistema de evaluación

11,4 8,0 26,1 23,9 18,2

P 1
(n 176)

¿Se ha negociado el programa de la asignatura al comienzo de curso?

17,0 10,2 19,3 27,8 13,1

Categoría (2RVC): Rechazo de la valoración de los compañeros (coevalua-
ción) (5/3)
No debemos partir de los ideales; debemos partir de la realidad y que tú 
vas a valorar a tu compañero según te caiga, según sea tu amigo o no lo 
sea y eso lo tiene que tener en cuenta el profesor,... que muy bonito es el 
ideal, que todos somos maduros, que todos somos profesionales y eso lo va 
a hacer una clase de treinta personas y eso te lo va a hacer 6 personas; el 
resto se van a evaluar en cuanto a... (#8)

TABLA 14

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 10.2
(n=176)

Los alumnos evalúan el trabajo de sus compañeros (coevaluación)

Sí 51,1 No 44,9

Categoría (2STG): Defi ciente ejecución y seguimiento de los trabajos gru-
pales (6/4)
Uno de los mayores inconvenientes que yo he visto es el trabajo grupal. En 
las carreras de letras, especialmente en Magisterio, creo que es importante 
que nos pongan a trabajar en grupo ya que luego en el ámbito profesional 
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vamos a trabajar multidisciplinarmente. Y en los trabajos en grupo no me 
parece bien cómo se están llevando las evaluaciones. Cuando nos mandan 
a realizar un trabajo, generalmente los alumnos estamos pecando de poca 
responsabilidad, es decir, estamos dividiendo por partes el trabajo y son 
partes independientes: él hace la parte A, yo hago la parte B y él, el punto 
C. El que hace el punto C, si todavía tiene algo de responsabilidad, hace 
el trabajo de todos, mira a ver si no se repiten contenidos y demás, pero 
generalmente los trabajos son partes individuales que luego se han juntado. 
No me gusta la manera de trabajo en grupo, porque no se está sacando los 
benefi cios que se debería al trabajo grupal. Quizás haciendo un seminario 
en tutorías, juntando a los grupos y dando los contenidos del trabajo y que 
lo defi enden delante los demás, se sacaría mayor benefi cio y el profesor 
sabría si los alumnos han participado, si tienen conocimientos generales 
del contenido de la materia... Tal y como yo veo los trabajos grupales no se 
están llevando de manera adecuada.
En esta asignatura y en otras, en que sólo se evalúa el proceso y no el pro-
ducto fi nal, conllevan trabajo grupal y muchas veces el profesor no sabe 
si el alumno sabe. Yo, si estoy dividiendo el trabajo, me estoy perdiendo 
partes del proceso de aprendizaje. Muchas veces es un «corta y pega» de 
los puntos. Y si alguien lo lee con detenimiento verá cómo hay cosas en 
que se repite información. Hay poca responsabilidad del alumnado y poca 
responsabilidad de control del profesorado de ver que cada miembro del 
grupo tiene un conocimiento general del contenido que se está tratando. 
No es que esté mal trabajar en grupo, es necesario trabajar en grupo, sino 
que la manera de evaluar ha de variar porque de esta manera no se sabe si 
el alumno ha adquirido un conocimiento. (#8)

TABLA 15

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.5
(n=176)

Se plantea el trabajo en equipo de forma colaborativa

0,6 1,7 10,8 38,1 47,4

13.6
(n=176)

Existe difi cultad para trabajar en grupo

19,9 29,5 29,5 9,7 9,7

CRITERIO 3: Coherencia
Categoría (3PYA): Coherencia entre lo programado y aplicado (2/2)
En la asignatura por la que vengo yo, el profesor nos informó a principios 
de curso que íbamos a hacer otro tipo de evaluación, es decir, a partir de 
portafolios, trabajos de investigación, etc. Entonces yo pensé que sería un 
tipo de profesor no de clases magistrales, que no dejaba opinar a los alum-
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nos, que no daba pie a debate, sino todo lo contrario, que potenciaría la 
participación profesor-alumno y todo ese tema de la evaluación formativa. 
Entonces él se correspondió con eso: él nos dejaba intervenir en clase, 
hicimos debates...; entonces existió coherencia entre lo que él propuso y 
lo que sucedió. (#10)

CRITERIO 4: Abstracción del concepto de evaluación formativa

Categoría (4CPP): El consenso como punto de partida (1/1)
Claro que hay un programa que el profesor tiene que seguir pero en su caso 
él nos comentó si estábamos de acuerdo con el programa y si podríamos 
cambiar algo. Nos dejó elegir desde el primer día. Recuerdo que para la 
gente que no iba a clase, como que les dio otra oportunidad, lo hizo de otra 
manera.... Y nos lo comentó a nosotros que íbamos siempre a clase: si nos 
parecía justo. Y en todo momento él estaba preocupado por nosotros». (#9)

TABLA 16

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.2
(n=176)

Hay un contrato previo, negociado y consensuado
del sistema de evaluación

11,4 8,0 26,1 23,9 18,2

P 1
(n 176)

¿Se ha negociado el programa de la asignatura al comienzo de curso?

17,0 10,2 19,3 27,8 13,1

Categoría (4EFI): La evaluación fi nal como parte de la evaluación formativa 
(1/1)
También creo que se puede aprender de una evaluación fi nal, es decir, todo 
depende de cómo se nos llegue la materia, de cómo se nos llegue el conte-
nido, de cómo el profesor la trabaje, de cómo se trabaje en el aula... (#8)

TABLA 17

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE

P 9.2
(n 176)

La califi cación fi nal proviene del examen fi nal
y algún trabajo individual.

Si No

14,8 81,3
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P 9.3
(n 176)

La califi cación proviene del examen fi nal y otros instrumentos
(cuadernos, recensiones, trabajos en grupo, etc.)

Sí No

45,5 52,8

P 9.8
(n 176)

A pesar de realizar diferentes trabajos teórico-prácticos, el examen 
tenía un peso defi nitivo en la nota fi nal (si no se superaba

el examen no se superaba la asignatura)

Sí No

5,7 88,6

Categoría (4EVD): Evaluación democrática (1/1)
Una de las cosas más importantes que se ve en la evaluación formativa es que 
estamos hablando de actitudes democráticas, una actitud donde tú no eres 
el que todo lo sabe, sino que quieres saber su opinión. Ahí está lo bueno de 
llegar y preguntar a los alumnos: ¿cómo lo ven?, ¿qué te ha parecido?, ¿has 
aprendido...?, o lo llames como lo llames. Vas con un compañero y le dices: 
¿qué te ha parecido esto?; pues yo creo que sí o yo creo que no. Es vivenciar 
esas cosas para decir, vamos a mejorar. Y esa es la fórmula. Eso es lo que 
pretendemos todos, quizás seamos nosotros que seremos profesores lo que 
lo tengamos interiorizado. Tenemos que conseguir ese objetivo en nuestros 
alumnos de futuro, y los que lo hemos vivenciado con algunos profesores 
sabemos lo importante que es. Entonces, una de las cosas importantes es 
que ellos no tienen la verdad absoluta sino que ellos de nosotros también 
están aprendiendo. Es la base de la persona, ser democrático, no como 
antes, el profesor era el que mandaba... (#4)

TABLA 18

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.2
(n 176)

Hay un contrato previo, negociado
y consensuado del sistema de evaluación

11,4 8,0 26,1 23,9 18,2

CRITERIO 5: Mejoras a llevar a cabo

Categoría (5AEP): Añadir la evaluación del profesor en el proceso (3/2)
Yo creo que hay que añadir la evaluación del profesorado como producto 
también del propio proceso educativo. No solo hay que ver la evaluación 
del alumno, sino si el profesor llega al alumno. Si no hay ese feedback, el 
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profesor no puede mejorar su proceso de enseñanza hacia los discentes. 
Tiene que haber comunicación y darle la misma importancia. Que el 
alumnado no sienta que es una cosa al fi nal de curso, que me van a tener 
manía..., que evidentemente tiene que ser anónima pero que el profesor 
reciba esa alimentación porque no sabe si está llegando. Hay que valorar 
las dos evaluaciones para que el proceso en general vaya bien. (#1)

Categoría (2FCI): Falta de claridad en la información (criterios de evalua-
ción) (2/2)
No se nos proporcionaron ejemplos claros de los criterios que se iban a 
seguir en la asignatura. (#2)

TABLA 19

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 13.4
(n=176)

Hay que comprenderlo previamente

2,3 15,9 29,5 38,1 10,8

P 13.9
(n=176)

El proceso de califi cación es más complejo y, a veces, poco claro

31,8 25,6 27,3 10,8 2,3

P 13.10
(n=176)

Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué hay que realizar

24,0 34,3 23,4 14,3 2,3

P 13.12
(n=176)

Las correcciones han sido poco claras

48,9 29,5 10,2 7,4 1,1

P 13.13
(n=176)

La valoración del trabajo es subjetiva

39,4 28,6 16,0 5,7 3,4

P 9.6
(n=176)

El sistema y los criterios de califi cación se explican
al principio de la asignatura y son conocidos

Sí 
94,9

No 
2,8

Categoría (5MAD): Mejorar la actividad dialógica (P-A) (1/1)
[...] pienso que la educación es la base de todo, tiene que ser un trabajo 
bilateral, tanto con los profesores, tratar de renovarse, de consensuar con 
los alumnos. Los alumnos deben dejar de estar a la defensiva y de aprender 
a dialogar con los profesores. Para mí debería ser un tema bilateral. (#7)



214 VICENTE NAVARRO ADELANTADO ET AL.

TABLA 20

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.2
(n=176)

Hay un contrato previo, negociado y
consensuado del sistema de evaluación

11,4 8,0 26,1 23,9 18,2

P 1
(n=176)

¿Se ha negociado el programa de la asignatura al comienzo de curso?

17,0 10,2 19,3 27,8 13,1

Categoría (5MFE): Más feedback (2/2)
Estamos acostumbrados a ver al profesor siempre exponiendo, diciéndo-
nos las cosas, es decir, cuando nosotros salimos a exponer un trabajo, lo 
terminábamos de exponer, al fi nal nos sentábamos y no se oía nada más 
en clase. Es decir, no hay un feedback, no hay una corrección. No es dejar 
en ridículo con lo que ha hecho mal delante de nadie, pero sí aprender de 
los errores. (#10)

TABLA 21

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P. 12.8
(n=176)

Mejora la tutela académica (seguimiento y ayuda al alumno)

6,3 18,8 43,8 28,4 2,8

P 12.15
(n=176)

Hay retroalimentación y posibilidad de corregir errores
en documentos y actividades

1,1 8,0 21,6 27,6 37,5

P 12.16
(n=176)

Se da un seguimiento más individualizado

0,6 17,0 30,1 31,3 17,0

P 12.20
(n=176)

El estudiante es más consciente de su aprendizaje

2,8 12,7 50,0 31,7 2,8

P 13.12
(n=176)

Las correcciones han sido poco claras

48,9 29,5 10,2 7,4 1,1

P 7.2
(n=176)

Se utilizaban procesos de evaluación formativa
(el profesor corregía las actividades y/o documentos,
informando sobre cómo mejorar y corregir los errores

1,1 9,1 15,9 34,7 38,6
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Categoría (5RCP): Más recursos para el campo profesional (evaluación 
auténtica) (5/5)
Ahora que ella lo dijo, nosotros no tuvimos la oportunidad de llevar a cabo 
prácticas con niños y creo que es muy importante porque no es lo mismo 
trabajar con niños que con nosotros. Igualmente en esta asignatura como 
en todas. Nosotros somos de tercero, somos de diplomatura. Y nosotros 
ahora mismo, la próxima semana nos enfrentamos a las prácticas. Creo 
que es mucho tiempo dejarnos todas las prácticas para el fi nal. Actuar con 
niños es mejor para pensar y refl exionar sobre la práctica. (#9)

CRITERIO 6: Exigencias de la evaluación formativa

Categoría (6MRP): Mayor responsabilidad del profesor (1/1)
Yo creo que la evaluación formativa exige mayor responsabilidad por parte 
del profesorado. (#8)

TABLA 22

ÍTEMS NADA POCO ALGO BASTANTE MUCHO

P 12.18
(n 176)

El profesor se implica más en la asignatura 

- 3,5 16,9 46,5 31,7

Categoría (6MTP): Más trabajo para el profesor (2/1)
Para llevar a cabo una evaluación formativa los profesores han de trabajar 
más. (#8)

DISCUSIÓN

Las opiniones de los estudiantes han sido coherentes en la confl uencia de 
las dos técnicas de investigación aplicadas. Además, se ha alcanzado un grado 
elevado de credibilidad (Guba, 1989) que nos permite reconocer como real las 
visiones que el alumnado ha manifestado acerca del fenómeno de la evaluación 
formativa. Frente a ellas, cabe tomar decisiones por parte de los profesores en la 
línea de una mejora orientada por estas percepciones (Hamudi y López-Pastor, 
2012), además de completar la calidad diagnóstica de la información.

Principalmente acerca del criterio ‘ventajas’, el maridaje del aprendizaje 
y la evaluación formativa se construye, según la percepción y experiencia del 
alumnado refl ejadas en los instrumentos aplicados, con los siguientes rasgos: ac-
tivo (P12.4), funcional (P12.9), signifi cativo (P.12.10), autónomo (1PLA; P12.19); 
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mayor y más consciente (1PEA; P12.11; P12.20) (Benito y Cruz, 2005). Todo ello 
indica que el sistema aporta un grupo de coherencias vinculadas a una manera 
de aprender, de ahí su gran potencial.

El alumnado percibe e identifi ca el valor del aprendizaje auténtico (1ACT; 
P.12.9; P12.13) (Dochy, Segers y Dierick, 2002). Particularmente, perciben en el 
trabajo de campo una oportunidad de comprometerse más con su aprendizaje, 
seguramente porque intuyen que aprenderán más por este camino profesionali-
zador (1TAC; P12.9). Aun así, demandan que se profundice en esa capacitación 
para el mundo profesional (5RCP), por ejemplo en lo relativo a la capacidad de 
comunicación y transmisión oral. 

Una de las principales fortalezas del sistema de evaluación formativa es 
que el alumnado recibe más feedback o retroalimentación, y que éste es de más 
calidad (1BFE; P.12.8; P12.15; P.12.16; P12.20; P7.2), incluyendo el que es admi-
nistrado a través de la tutoría (1BFE; P.12.8; P12.15). Cobra mayor interés el que 
el alumnado valora la calidad del feedback en la medida que éste proporciona 
una nueva opción de mejora de la elaboración del aprendizaje (corrección de 
errores, retroalimentación P12.15). Es aquí donde el alumno encuentra el valor 
de lo formativo frente al carácter continuo del proceso (1BFE; 5MFE; P12.15). Por 
otro lado, llama la atención que el alumnado destaca que el feedback se da más a 
nivel grupal que individual, lo que le lleva a demandar este último. 

Sin embargo y a pesar de lo anterior, y correspondiente al criterio ‘incon-
venientes’, el alumnado percibe que el profesorado no traduce adecuadamente 
ese feedback grupal a la califi cación, debido a que los trabajos en grupo no son 
convenientemente controlados por el profesor (2STG; P13.6), lo que se ha decla-
rado con claridad y detectado en nuestro criterio ‘mejoras’ (criterio 5). Es por ello 
que los estudiantes del grupo de discusión demandan un mejor planteamiento y 
control de los trabajos grupales. Con relación a esto, el profesorado debe asumir 
que no es el trabajo en grupo, como actividad, lo que falla, sino el insufi ciente 
control sobre los procesos de generación de aprendizaje entre sus miembros y 
sobre las aportaciones individuales. Frente a este problema (no solucionado, en 
general), se propone una mayor tutela y seguimiento del proceso de elaboración, 
así como incorporar la declaración individual de porcentaje de participación en 
las aportaciones del trabajo y contenidos concretos que han elaborado. Así pues, 
el alumnado reconoce las ventajas del trabajo en grupo y su presencia frecuente 
(P12.5), pero exige la revisión de su planteamiento. Esto nos remite, recurrente-
mente, a la necesidad de precisar con mayor claridad en los criterios de calidad 
para la actividad de aprendizaje en el seno de los grupos.

Igualmente, respecto a los criterios ‘ventajas’ e ‘inconvenientes’, se ha va-
lorado que las actividades de evaluación sean diversifi cadas (1DAE; P12.14). El 
alumnado reconoce, como una de las características del sistema de evaluación 
formativa, la existencia de diversas actividades, evaluándose así mayor cantidad 
de aspectos. Asimismo, los estudiantes valoran que se pongan en práctica diversas 
modalidades de evaluación (heteroevaluación, coevaluación, autoevaluación...) 
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(1DME; P.12.14; P10.1; P10.2; P10.3; P10.4), si bien todavía queda lejos el que el 
alumnado capte el alcance de la coevaluación para su aprendizaje (P10.2). De 
hecho, se observa un rechazo en el alumnado a ser coevaluados por los propios 
compañeros (2RVC), por estimar que se trata de un procedimiento arriesgado 
para el que no se sienten adecuadamente capacitados y para el que no tienen 
sufi ciente juicio (2FEP). Ante esta difi cultad, es conveniente (criterio ‘mejoras’) 
plantear una estrategia de diseño de criterios claros para la valoración de las 
producciones de aprendizaje que garanticen la objetividad y la justicia de la 
evaluación.

Siguiendo con el criterio ‘mejoras’, es conveniente recordar que el proceso 
de feedback no compete únicamente al aprendizaje del alumnado. Según mani-
fi estan los estudiantes, es importante que el profesorado tenga conocimiento 
de cómo está desarrollándose la enseñanza, para lo cual es fundamental que 
conozca la opinión del alumnado sobre ello (5AEP), de ahí la importancia de 
la actividad dialógica entre el alumnado y el profesorado acerca del proceso de 
enseñanza de aprendizaje.

Por su parte y también establecido en el criterio ‘ventajas’, un aspecto que los 
estudiantes destacan positivamente, como potenciador del sistema de evaluación 
formativa, es la existencia de varias vías de evaluación de la asignatura entre las 
que elegir (1VVE; P12.1). No obstante, desde el punto de vista de organización 
de las asignaturas, estamos ante un problema de concentración inicial en la vía 
más deseable por parte del docente, lo que nos lleva a la refl exión de si infl uimos, 
inconscientemente, en el alumnado a la hora de elegir dicha vía.

El criterio ‘abstracción del concepto de evaluación formativa’ ha supuesto 
una fuente profunda de pensamiento de los estudiantes, de cuya declaración 
hemos captado cómo integra el problema. Parece que el alumnado tiene una 
conciencia clara de que el examen fi nal —de existir— debería tener una ponde-
ración adecuada dentro del conjunto de las actividades de evaluación y que no 
es incompatible, como tal, con la evaluación formativa (4EFI; P9.2; P9.3; P9.8). 
Esto refuerza el matiz existente en la distancia entre la evaluación sumativa y la 
formativa (Morgan y O’Reilley, 2002).

De esta manera de entender cuestiones conceptuales sobre la evaluación 
formativa, los estudiantes han percibido que una de las principales debilidades 
de los sistemas de evaluación formativa aplicados tiene que ver con falta de acti-
vidad dialógica en el aprendizaje (2FPD; 5MAD; P1) (criterios ‘inconvenientes’ 
y ‘mejoras’), que conlleva, entre otras cosas, la falta de claridad en los criterios 
de evaluación y califi cación (2FCI; P.13.12; P.13.13). Todo ello se traduce en la 
demanda de mayores niveles de consenso (4CPP; P.12.2; P1) y de criterios explí-
citos para la valoración de los aprendizajes (5CEV). Así pues, es preciso que el 
profesorado aumente y mejore su información acerca de todo lo concerniente 
a la materia y su sistema de evaluación, de manera particular al principio del 
desarrollo de la materia.
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Las debilidades mencionadas en el apartado anterior no son ajenas a la falta 
de experiencia previa en este tipo de procesos (2FEP), lo cual contribuye a que 
al alumnado no le sea fácil integrarse en la actividad dialógica. En ese sentido, 
se comprueba que la evaluación formativa sigue sin ser un sistema extendido y 
que coexiste con otros modelos de evaluación mayoritarios de corte sumativo o 
continuo. De este modo, se explica que el alumnado reconozca las difi cultades 
de enfrentarse y adaptarse a metodologías innovadoras (P13.2; P.13.4).

A lo anterior se suma la complejidad que entraña dar carácter formativo a 
la evaluación llevada al aprendizaje. El alumnado ha percibido el nivel de com-
plejidad de la evaluación formativa (P13.9), lo que ha generado incertidumbres 
(P13.10). Ello supone al profesorado tener que responder para aminorar estas 
inseguridades.

Los propios alumnos constatan que este sistema de evaluación exige ma-
yor responsabilidad y trabajo del profesorado (6MRP; P12.18; 6MTP) (criterio 
‘exigencias de la evaluación formativa’) y una asunción de responsabilidad del 
alumnado en su propio aprendizaje (P12.17). Por tanto, merece la pena establecer 
diálogos en este sentido durante el desarrollo de las asignaturas. Lo cierto es que 
la falta de actividad dialógica, de mayores niveles de consenso, y de claridad en 
los criterios de evaluación y califi cación, hacen que el alumnado no perciba de 
manera bien defi nida la proyección democrática de este sistema de evaluación 
(4CPP; 4EVD) (Santos, 1993).

Otro aspecto a tener en cuenta es que el sistema de evaluación formativa 
puede ser vulnerable si no se guarda un equilibrio entre lo programado y lo 
efectuado; especialmente, tal y como hemos sondeado en nuestro guión del 
grupo de discusión, en lo concerniente en la relación metodología-evaluación. 
Esta relación ha de ser, por tanto, de coherencia entre lo programado y aplicado 
(3PYA). En nuestra opinión, esta relación de coherencia implica más difi cultades 
cuantos más profesores compartan una asignatura.

Finalmente y en síntesis, cabe indicar que existen aspectos que es preciso 
cuidar y mejorar, y que la voz del alumnado guarda una información con elevado 
valor diagnóstico. Como resultado de conjunto, el peso de las ventajas y fortalezas 
sobre los inconvenientes del sistema ha sido declarado por el alumnado expre-
sando un alto nivel de satisfacción global (1VGP; P15).

CONCLUSIONES

La voz del alumnado es imprescindible para diagnosticar el sistema de eva-
luación formativa, pues resulta ser crítica para evaluar la calidad de la relación 
metodología-evaluación. De estas declaraciones se aprende a mejorar la docencia 
sabiendo dónde reconducir las iniciativas.

El cruce o triangulación realizado entre el cuestionario y el grupo de 
discusión nos ha confi rmado las atribuciones que hacen los estudiantes acerca 
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de la calidad percibida sobre su aprendizaje. Los matices establecidos por los 
estudiantes acerca del feedback nos han señalado cómo mejorar el aprendizaje 
y cómo reconducirlo en nuestra docencia. Las observaciones hechas por los 
estudiantes a la reconducción de los trabajos de grupo nos indican que es una 
estrategia de aprendizaje y de evaluación de interés para ellos, pero, del mismo 
modo, es causante de confl icto, y se demanda mayor precisión en el control do-
cente. Igualmente, se ha detectado que existen tipos de evaluación (sobre todo 
la coevaluación) para los que el alumnado demanda más estructuración en los 
juicios de evaluación. Por su parte, la capacidad dialógica no llega a calar entre 
los estudiantes porque éstos no se reconocen con elementos de juicio sufi cientes 
para asumir y establecer consensos en las asignaturas, sobre todo al inicio de su 
desarrollo.

De las percepciones del alumnado se desprende que el sistema de evalua-
ción formativa enmascara mayor complejidad, lo que deriva en difi cultad en los 
estudiantes para afrontarlo, y que ha de acompañarse de mayor responsabilidad 
en los agentes.

El alumnado ha reclamado que el sistema sea garante de una coherencia 
entre la metodología y la evaluación, lo que puede agudizarse en asignaturas 
compartidas por varios profesores.
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RESUMEN

En este artículo se presenta la aplicación de la metodología de Aprendizaje basado en 
Proyectos (ABP) en la asignatura de Reconocimiento de Patrones de la titulación de In-
geniero Técnico de Informática de Sistemas de la Universidad de La Laguna. El método 
empleado utiliza como proyecto-guía la realización de un scanner 3D. Para la obtención 
de datos 3D en interiores se utilizó un sensor de videojuegos. Además del proyecto-guía, 
los alumnos propusieron y defendieron proyectos individuales. Esta metodología se empleó 
a lo largo de un cuatrimestre, obteniéndose los objetivos propuestos por el profesorado. 
La valoración del proceso de aprendizaje por parte de los alumnos se realizó mediante 
encuestas, con resultados muy positivos. Como conclusiones del trabajo cabe destacar que 
la utilización de sensores de videojuegos ha supuesto una motivación adicional para los 
alumnos. Por parte del profesorado se valora positivamente la experiencia y se pretende 
extender esta metodología a otras asignaturas.

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje basado en proyectos, enseñanza en la Ingeniería Informática, 
reconocimiento de patrones, modelado 3D.

ABSTRACT

This article presents the application of the Project Based Learning (PBL) method in 
the subject of Pattern Recognition in Computer Science. The method uses a project to 
guide the learning process. In this case the selected project developed a 3D scanner for 
both exterior and interior locations. For indoor 3D data capture a videogame sensor was 
employed. In addition to the proposed project the students have developed their own 
projects. This methodology was used throughout a semester and reached the predefi ned 
goals. The evaluation of the methodology by the students was obtained through surveys 
with very positive results. As conclusions of the work we emphasize that the use of sensors 
of video games has been an additional motivation to the students. The overall experience 
is positive and we are planning to extend this methodology to other subjects.

KEY WORDS: Project based learning, Learning in Computer Science, Pattern Recognition, 
3D modeling.

INTRODUCCIÓN

La aceleración de los avances tecnológicos, especialmente en el ámbito de 
la Informática, provoca que los conocimientos que se imparten en las Universi-
dades queden obsoletos en pocos años y que los profesionales del área tengan 
que actualizar constantemente sus conocimientos. Es necesario por tanto que 
los alumnos adquieran la capacidad de aprender a aprender, involucrándose de 
forma activa en el proceso de aprendizaje. Para lograr este objetivo es necesa-
rio un cambio en el proceso educativo que permita a los alumnos pasar de un 
papel pasivo más habitual en la enseñanza centrada en el profesor, a un papel 
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activo más propio de la enseñanza centrada en el estudiante. Este cambio es 
más relevante con la obligación de las Universidades de adaptar sus planes de 
estudio al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). En este contexto, el 
aprendizaje basado en proyectos (ABP) (Kolmos, Du, Holgaard y Jensen, 2008), 
(Valero-García y García, 2011), está surgiendo como uno de los métodos docentes 
más apropiados para lograr varios de los objetivos del EEES, como la adecuación 
de las enseñanzas a las demandas de la sociedad, la orientación profesional de 
los objetivos formativos o el empleo de metodologías activas donde el estudiante 
sea el elemento central.

El presente trabajo muestra la experiencia realizada utilizando ABP en la 
asignatura Reconocimiento de Patrones de la Escuela Técnica Superior de Inge-
niería Informática de la Universidad de La Laguna. Este trabajo está dividido en 
3 partes. En primer lugar se presenta el método ABP que se ha utilizado en este 
trabajo junto con el contexto de la asignatura. A continuación se muestran los 
resultados de la experiencia incluyendo la valoración por parte de los alumnos de 
diversos aspectos del proceso de enseñanza y aprendizaje en el curso. Finalmente, 
se discuten las conclusiones y refl exiones que se pueden extraer del proceso.

METODOLOGÍA

El Aprendizaje basado en proyectos es un modelo de enseñanza y aprendi-
zaje centrado en el estudiante y basado en la realización de proyectos en el mundo 
real. A diferencia del modelo tradicional de enseñanza, donde el profesor expone 
los contenidos y posteriormente busca su aplicación mediante la resolución de 
problemas o prácticas, en el ABP se presenta inicialmente un problema práctico 
que toma la forma de un proyecto. Este proyecto dirige todo el proceso de ense-
ñanza/aprendizaje, incluyendo los contenidos necesarios para su realización. La 
resolución de problemas reales motiva al estudiante e incrementa su interés por los 
contenidos de la asignatura. Esta metodología ha sido aplicada con notable éxito 
en la enseñanza de diversas titulaciones incluyendo las de Informática (Cañete y 
Martín, 2009; Martí, Poveda, Gurguí y Gil, 2011; Taboada, Touriño y Doallo, 2010), 
ya que estimula el aprendizaje activo y permite desarrollar tanto las competencias 
específi cas de la Ingeniería como otras competencias transversales. En Kolmos et 
al., 2008 se presenta el estado del arte del ABP junto con diversos aspectos que 
demuestran su efectividad en el aprendizaje como: la promoción de enfoques pro-
fundos de las materias en lugar de aproximaciones superfi ciales, la implementación 
del aprendizaje activo, el desarrollo de la capacidad crítica de los estudiantes, la 
mejora de la habilidad del autoaprendizaje, el incremento de la adquisición de 
conocimientos y habilidades interdisciplinares, el desarrollo de la capacidad de 
gestión, colaboración y comunicación o la mejora del sentido del aprendizaje.

El ABP ha sido utilizado profusamente en varias universidades, como la 
Universidad de Aalborg en Dinamarca, la Universidad de Lovaina y la Universi-
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dad de Sherbrooke en Canadá. Además del ámbito de la Ingeniería, se pueden 
encontrar diversas experiencias de la utilización de ABP en análisis de circuitos, 
procesamiento de señales digitales, instrumentación y medición, circuitos ana-
lógicos y digitales, ingeniería eléctrica o control.

Existen diversas razones por las que se ha decidido utilizar la metodología 
ABP en la docencia de la asignatura Reconocimiento de Patrones. Las razones 
de tipo pedagógico se basan en su efectividad, tal y como se ha descrito ante-
riormente. Otras razones están relacionadas con el interés por la innovación 
pedagógica, que favorecen que el profesor pruebe nuevas estrategias de ense-
ñanza y el alumno experimente nuevas estrategias de aprendizaje. Finalmente, 
se pretende determinar si la estrategia ABP es valorada positivamente por los 
alumnos en una asignatura cuyo plan de estudio es previo al EEES. Este tipo 
de asignaturas permite al profesorado obtener experiencia para su aplicación 
posterior en materias del EEES.

ENTORNO ACADÉMICO

Reconocimiento de Patrones es una materia de formación complementaria 
que posee una cierta historia de impartición en muchas universidades a nivel 
mundial. Es una asignatura especializada dentro de la Informática, pero con 
muchas aplicaciones, como el reconocimiento de caracteres, voz, música, objetos 
o personas. Su utilización abarca diversas áreas, como el reconocimiento 3D, la 
teledetección o la robótica. En la Universidad de La Laguna se imparte como 
asignatura optativa de la Ingeniería Técnica Informática de Sistemas en la Escuela 
Técnica Superior de Ingeniería Informática (ETSII). La asignatura consta de 6 
créditos, que se distribuyen en 3 créditos de teoría, 1’5 de problemas y 1’5 de 
prácticas, para un total de 60 (30+15+15) horas. La asignatura se ha mantenido 
con un número de alumnos en el entorno de los 20-30. Los principales objetivos 
de la asignatura son: Conocer de forma general los principales sistemas, herra-
mientas y conceptos del Reconocimiento de Patrones, ser capaz de implementar, 
gestionar y adaptar sistemas de Reconocimiento de Patrones y ser capaz de elab-
orar soluciones de Reconocimiento de Patrones.

METODOLOGÍA PREVIA

A lo largo de los años de impartición de la asignatura, la metodología 
empleada ha sido la tradicional en función de la división teórico-práctica de la 
asignatura. Las clases teóricas (2 horas por semana) han estado basadas en clases 
magistrales con transparencias. Las clases de problemas (1 hora por semana) se 
han basado en la realización de ejercicios individuales y en grupo para afi anzar 
los conceptos teóricos. Las clases prácticas (2 horas por semana en semanas al-



226 FERNANDO PÉREZ NAVA ET AL.

ternas) se utilizan para trabajar con datos reales. En esta última parte se utiliza 
el entorno de software libre Octave para el proceso de datos.

RESULTADOS

La implementación del ABP para la asignatura de Reconocimiento de Pa-
trones se ha dividido en cinco etapas: Inicio, Motivación, Ejecución, Evaluación 
y Conclusión. A continuación, se describe cada una de ellas.

INICIO

El primer paso en esta etapa ha sido la defi nición del proyecto. Se ha con-
siderado conveniente que el proyecto fuera defi nido por el profesorado pero 
permitiendo un margen para que los alumnos defi nieran también sus propios 
proyectos. Los proyectos de los alumnos se presentan en un informe que detalla 
su contenido pero por razones de tiempo no llegaron a ser implementados. El 
proyecto propuesto por el profesorado ha sido la elaboración de un sistema que 
funcione como scanner 3D y que pueda utilizarse tanto para exteriores como 
para interiores. Se consideró que era un proyecto atractivo y que cubría los ob-
jetivos de la asignatura. Se decidió establecer un plan de evaluación consistente 
en la valoración de entregables tras la consecución de los hitos del proyecto y la 
valoración del proyecto propio. Se procuró mezclar tanto valoraciones en grupo 
como valoraciones individuales. Una vez defi nido el plan de evaluación se pasó 
a elaborar un plan de actividades, que se muestra en la tabla 1.

TABLA 1. PLAN DE ACTIVIDADES

SEMANA PROYECTO ACTIVIDAD ENTREGABLE

1 - Revisión general del campo del Reconocimiento 
de Patrones

Documento sobre aplica-
ciones de Reconocimien-
to de Patrones

2 - Propuesta y discusión de un proyecto inicial por 
parte de cada los alumnos

3 Scanner 3D Presentación del proyecto, discusión en grupo. 
Subproyecto exterior e interior. 

4 Scanner 3D
(exterior)

Búsqueda de soluciones para obtener un scanner 
3D exterior. 

5 Scanner 3D
(exterior)

Instalación y puesta en marcha de las soluciones 
elegidas

6 Scanner 3D
(exterior) Selección de localizaciones. Toma de muestras Muestras tomadas



UTILIZACIÓN DE SENSORES DE VIDEOJUEGOS PARA APRENDIZAJE... 227

7 Scanner 3D
(exterior)

Comparativa de las distintas soluciones con las 
muestras tomadas

8 Scanner 3D
(exterior)

Generación de documentación sobre el subpro-
yecto exterior

Descripción de las solu-
ciones, rendimiento.

9 Scanner 3D Estudio a nivel teórico de los Scanner 3D

10 Scanner 3D
(interior)

Búsqueda de soluciones para obtener un scanner 
3D interior. Sensor de videojuegos

Documento con descrip-
ción y aplicaciones del 
sensor de videojuegos

11 Scanner 3D
(interior)

Instalación y puesta en marcha de las soluciones 
elegidas.

12 Scanner 3D
(interior)

Selección de localizaciones. Toma de muestras. 
Comparativa de las distintas soluciones. Muestras tomadas

13 Scanner 3D
(interior)

Generación de documentación sobre el subpro-
yecto exterior

Descripción de las solu-
ciones, rendimiento.

14 Proyecto 
propio

Reelaboración del proyecto propio.
Conceptos básicos de emprendeduría.
Incorporación de perspectiva empresarial.

Documento fi nal del pro-
yecto propio

15 Proyecto 
propio

Presentación y discusión en común del proyecto 
propio. Evaluación del curso y la metodología

Presentación del proyec-
to propio

Como se aprecia en el plan de actividades, se defi nieron tres hitos a lo 
largo del proyecto: la elaboración de un scanner 3D exterior, la elaboración de 
un scanner 3D interior y la creación de un proyecto propio. Los recursos dis-
ponibles para el proyecto incluyen material bibliográfi co, material audiovisual, 
material para cómputo, un sensor de videojuegos y diverso software 3D, tanto 
libre: Bundler, PMVS, CMVS, Blender, OpenKinect, como propietario de uso 
gratuito: 123 Catch, Photofl y, OpenNI.

MOTIVACIÓN

En esta etapa se han impartido los conocimientos previos, se ha realizado 
una discusión de las distintas posibilidades de proyectos con los estudiantes y se 
ha presentado el proyecto del scanner 3D. Para ello se realizó durante la primera 
semana una presentación general del campo del Reconocimiento de Patrones y 
sus principales aplicaciones. Con esta información se pidió a los estudiantes que 
elaboraran una serie de proyectos propios que se detallarían en profundidad 
tras fi nalizar el proyecto propuesto por el profesorado. Finalmente se presentó 
el proyecto del scanner 3D y se realizó una descripción general de su utilidad 
tanto por sus aplicaciones prácticas como por la utilización de sensores de vi-
deojuegos para realizar el trabajo propuesto. Esta etapa ocupó las tres primeras 
semanas de clase.
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EJECUCIÓN

La ejecución del proyecto se llevó a cabo según la secuencia de tareas 
defi nida en el Plan de Actividades. A la hora de defi nir los grupos de trabajo 
apareció el problema de que el número de alumnos fue muy inferior al esperado 
por lo que solo se pudo formar un grupo de trabajo. A partir de la cuarta semana 
comenzó el trabajo colaborativo para la ejecución del proyecto. Los estudiantes 
determinaron el trabajo asignado a cada uno. Para una correcta evaluación del 
esfuerzo de cada estudiante se utilizaron entregables individuales y en grupo. El 
primer trabajo que se abordó fue la elaboración del scanner 3D para exteriores. 
Los estudiantes examinaron distintas soluciones y fi nalmente seleccionaron las 
que parecieron más apropiadas. Estas soluciones se evaluaron con problemas 
reales (fi g. 1) y se determinó el sistema más adecuado.

Tras la elaboración del scanner 3D para exteriores se realizó una revisión 
en profundidad de los contenidos teóricos que subyacen en la solución adoptada.

El segundo trabajo que se abordó fue la elaboración de un scanner 3D para 
interiores. Para ello se hizo uso de sensores de videojuegos tanto por el aspecto 
novedoso de su utilización como por la motivación adicional que proporciona 
a los alumnos.

El sensor utilizado fue el Kinect de Microsoft, diseñado originalmente para 
la consola de juegos Xbox 360 y que es capaz de generar simultáneamente una 
señal de vídeo en color de la escena junto a la profundidad de todos los elementos 
que aparecen en ésta. Se puede encontrar varios entornos de programación de 
código abierto para el sensor, entre los que destacan: OpenKinect y OpenNI. Se 
estudió la utilización del sensor para problemas reales (fi g. 1) y se realizó una 
comparativa de sus resultados con otras soluciones alternativas.

     
Figura 1. Resultados del scanner 3D para exteriores (izquierda) e interiores (derecha).

El último hito en la fase de ejecución lo constituyó la presentación de los 
proyectos propios de los alumnos. Se pretendía que utilizaran la experiencia 
obtenida en la gestión del proyecto para afi nar los proyectos iniciales que pre-
sentaron a principio de curso. Por otra parte se pidió que los proyectos tuvieran 
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una vertiente de emprendeduría y que contuvieran además de la descripción del 
proyecto los siguientes contenidos:

– Equipo inicial, Estudio de las necesidades de contratación de personal.
– Estudio de las necesidades de Financiación.
– Descripción del Producto.
– Descripción de la solución Informática.
– Plan de Marketing y Ventas.
– Plan Simplifi cado de Negocio. Descripción del Modelo de Negocio.

Los proyectos que se presentaron fueron:

– Spotfi nder: Servicio de geolocalización para buscar lugares a nivel mundial 
donde se puedan realizar asentamientos sostenibles de población.

– Códigos BiDi para mascotas: Generación de productos para mascotas con códigos 
BiDi, de forma que puedan utilizarse en caso de pérdida del animal.

– Detección de maduración en frutas: Aplicación para detectar el grado de madura-
ción de una fruta a partir de una imagen tomada con el móvil.

– Aumento de experiencia de juego con sensor de videojuegos (Kinect). Sistema para 
incrementar el atractivo de los juegos de mesa utilizando Kinect.

EVALUACIÓN

Tras la etapa de ejecución del proyecto se realizó un proceso de evaluación 
fi nal de las soluciones propuestas por parte de los alumnos examinando cuestio-
nes como su aplicabilidad, facilidad de uso, costo, calidad de los resultados. Por 
parte del profesor se realizó también una evaluación de las soluciones propuestas 
y su adecuación a los objetivos iniciales.

CONCLUSIONES

Finalmente se presentaron los informes correspondientes a los proyectos 
propios y se realizó su presentación y discusión en grupo. Por parte del profeso-
rado se realizó una revisión del grado de cumplimiento de los objetivos iniciales 
y se entregaron unas encuestas a los alumnos para evaluar la metodología y el 
proceso de enseñanza/aprendizaje. Para ello se hicieron un total de 16 cuestiones 
acerca del grado de cumplimiento con los objetivos de la asignatura, acerca de 
la metodología sobre el aprendizaje basado en proyectos y sobre la valoración 
del soporte del profesorado a lo largo del proceso. Aunque los resultados son 
muy positivos, no son estadísticamente signifi cativos debido al escaso tamaño 
de la muestra.
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DISCUSIÓN

La metodología docente tradicional centrada en el profesor presenta un 
conjunto de carencias a la hora de formar profesionales, como pueden ser la 
capacidad de trabajar de forma autónoma y en grupo o la participación activa 
en la resolución de problemas mediante la toma de decisiones o la asunción de 
responsabilidades. El ABP está surgiendo como una alternativa a la metodología 
docente tradicional que elimina algunas de sus carencias y es capaz de lograr varios 
de los objetivos del EEES, como la adecuación de las enseñanzas a las demandas 
de la sociedad, la orientación profesional de los objetivos formativos o el empleo 
de metodologías activas donde el estudiante sea el elemento central. Esta primera 
experiencia de ABP nos ha servido para evaluar el benefi cio de la utilización del 
ABP sobre el método tradicional. Este cambio metodológico ha permitido a los 
alumnos enfrentarse con algunas de las situaciones con las que se encontrará en 
el mercado laboral, ya sea como emprendedor o como empleado (elaboración 
de proyectos, planifi cación de hitos, determinación de actividades, división del 
trabajo o estimación de costos). El cambio metodológico ha sido valorado muy 
positivamente por parte de los estudiantes, que se han involucrado satisfactoria-
mente tanto en el proyecto propuesto por el profesor como en los proyectos indi-
viduales. La utilización de sensores de videojuegos ha supuesto una motivación 
adicional para los alumnos. Por parte del profesorado se valora positivamente la 
experiencia y se pretende extender esta metodología a otras asignaturas.
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RESUMEN

En esta investigación se realizó un análisis sobre la organización de los Planes de Estudio 
de las Facultades de Educación desde la asignatura Expresión Corporal. Para ello, se 
examinaron los Boletines Ofi ciales del Estado (BOE) en los que se publicaban las titula-
ciones de Maestro Especialista en Educación Física. La presente comunicación presenta 
el estudio previo realizado al proyecto de innovación «Aprender haciendo la Expresión 
Corporal. Estudio y aplicación de metodologías docentes para la mejora de la efi cacia 
en la formación global de los estudiantes». Tiene como objetivo situar la asignatura en 
el panorama nacional, a fi n de comprobar su presencia en las diversas titulaciones y sus 
denominaciones más usuales. Los resultados indican que la asignatura no se haya reco-
gida signifi cativamente en la mayoría de las Facultades Españolas y que el porcentaje de 
créditos asignado a las mismas es muy reducido respecto al global de la titulación.

PALABRAS CLAVE: Plan de formación, educación, expresión corporal, educación física.

ABSTRACT

On this research we have carried on a specifi c study on the organisation on study plans 
belonging to Universities of Education and more specifi cally on the subject called self 
expression through movement. In doing so, we have deeply analysed the offi cial bulletins 
of Government in which primary education teachers’ diplomas on Physical Education were 
published. This paper presents the previous study made with respect to the innovation 
proyect whose title is “learning by means of practising movement” and put into practice 
teaching methodologies in order to improve the effi cacity on the basis of the students‘ 
global training. All this has the aim to place the subject towards a national outlook in 
order to check its presence on nowadays studies and their most usual denominations. 
Finally, just to mention that the results point out that the subject is not being taught in 
most of Spanish studies.

KEY WORDS: training plan, education, body language, physical education.

1. INTRODUCCIÓN

En la actualidad la educación se encuentra en el centro de los desafíos y 
de las oportunidades de las sociedades del siglo XXI, encontrándose, a su vez, 
condicionada por el dinamismo y complejidad de la realidad social para atender 
las nuevas exigencias y retos de una realidad en continuo cambio.

Las Escuelas de Formación del Profesorado de EGB tenían como principal 
objetivo y función la cualifi cación de los profesionales para la docencia. Con la 
creación del Centro Superior de Educación en 1995, se crean las condiciones 
idóneas para la formación del profesorado de Enseñanza Infantil y Primaria, así 
como para Secundaria (Cuéllar, 2010).
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Según Santiago (1985), la asignatura Expresión Corporal desarrolla el 
lenguaje del cuerpo, que forma parte de su lenguaje natural más inmediato. 
Para Motos (1983), esta materia, además, supone la expresión del pensamiento 
a través del movimiento con intencionalidad comunicativa.

Por ello y con objeto de conocer la presencia de esta asignatura en las Facul-
tades de Educación, se realizó un estudio sobre la organización de los Planes de 
Estudio De Maestro Especialista en Educación Física. Se examinaron, pues, los 
Boletines Ofi ciales del Estado en los que se publicaban las titulaciones de Maes-
tro Especialista en Educación Física. Este estudio tiene como principal objetivo 
situar la asignatura en el panorama nacional, a fi n de comprobar su presencia 
en las diversas titulaciones y sus denominaciones más usuales.

¿POR QUÉ SE HA ELEGIDO LA ASIGNATURA EXPRESIÓN CORPORAL?

La Expresión Corporal permite un mejor tratamiento de la diversidad en 
las aulas, así como el desarrollo de las competencias básicas contenidas en el 
currículo educativo. Además, esta asignatura es de gran importancia para el ejer-
cicio profesional de todo docente, en tanto que con su desarrollo se contribuye a 
utilizar adecuadamente los componentes quinésicos y proxémicos que condicionan 
una mejor gestualidad, postura corporal, proximidad, contacto visual y expresión 
facial; así como de los componentes sonoros comunicativos que condicionan la 
comunicación y efi cacia de los mensajes.

Por otro lado, desde el punto de vista de desarrollo de la diversidad (ver 
gráfi co 1), las principales razones que nos han llevado a elegir la asignatura 
Expresión Corporal han sido las siguientes:

– Educar en y para la diversidad es el reto más importante a que se enfrenta la 
educación en este siglo (Alegre, 2004).

– La diversidad posibilita la refl exió n del profesorado frente a las diferencias, 
sean éstas físicas, psíquicas, motóricas, etc. (Colás y Bolaños, 2011).

– La atención a la diversidad permite trabajar hacia la comprensión de la inclu-
sión e interculturalidad (Alegre, 2006).
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Gráfi co 1. Expresión Corporal y diversidad.

Además, la Expresión Corporal permite el desarrollo de las competencias 
básicas recogidas en el actual currículo de Educación Primaria, tales como la 
competencia en autonomía e iniciativa personal, competencia social y ciudada-
na, competencia para aprender a aprender, competencia cultural y artística, y 
competencia emocional.

2. OBJETIVO Y FINALIDAD DE LA INVESTIGACIÓN

La presente investigación se confi gura como un estudio previo al proyecto 
de innovación «Aprender haciendo la EC. Estudio y aplicación de metodologías 
docentes para la mejora de la efi cacia en la formación global de los estudiantes», 
presentado a la convocatoria 2010/2011 del Vicerrectorado de Innovación Docente 
y Calidad Educativa de la Universidad de La Laguna.

Romero (1995), en un estudio anterior, realizó una agrupación por dimen-
siones estructuradas a partir del propio análisis de contenidos realizado.

Los objetivos principales de esta investigación han sido:

– Situar la asignatura «Expresión Corporal» en el panorama nacional.
– Comprobar su presencia en las diversas titulaciones: carácter, asignatura, 

presencia.
– Encontrar las denominaciones más usuales de la asignatura.
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3. METODOLOGÍA

Tal y como se ha indicado con anterioridad, la investigación se realizó 
mediante una búsqueda en el BOE de los planes de estudio de la titulación de 
Maestro Especialista en Educación Física. Se analizaron 49 planes de estudio de 
las universidades de Alcalá (BOE, 21 de noviembre de 2000), Alicante (BOE, 14 de 
septiembre de 2000), Almería (BOE, 12 de agosto de 1999), Autónoma de Madrid 
(BOE, 26 de junio de 2000), Barcelona (BOE, 22 de julio de 2003), Cádiz de la Es-
cuela Universitaria de Magisterio «Virgen de Europa», adscrita a esta Universidad 
(BOE, 10 de septiembre de 2001), Camilo José Cela (BOE, 6 de mayo de 2004), 
Cantabria (BOE, 3 de noviembre de 2005), Castilla-La Mancha (BOE, 29 de octubre 
de 1999), Complutense de Madrid (BOE, 9 de abril de 2003), Córdoba (BOE, 10 de 
octubre de 2000 y BOE, 14 de agosto de 2002), Escuelas de la Santísima Trinidad y 
de Nuestra Señora de las Angustias (BOE, 12 de marzo de 2001 y BOE, 4 de febrero 
de 1993), Francisco de Vitoria (BOE, 1 de marzo de 2006), Granada (BOE, 9 de 
agosto de 2003), Huelva (BOE, 15 de diciembre de 1999), Illes Balears (BOE, 7 de 
noviembre de 2003), Jaén (BOE, 23 de agosto de 2000), La Coruña (BOE, 24 de 
abril de 1995), La Laguna (BOE, 12 de abril de 2002), (BOE, 4 de junio de 2004), 
La Rioja (BOE, 15 de mayo de 2000), Las Palmas de Gran Canaria (BOE, 15 de 
noviembre de 2000), Lleida (BOE, 24 de noviembre de 2003), Málaga de la Escuela 
Universitaria de Magisterio «María Inmaculada» de Antequera, centro adscrito a 
la Universidad de Málaga (BOE, 16 de junio de 2000), Murcia (BOE, 20 de mayo 
de 2002), Oviedo (BOE, 7 de octubre de 1999), País Vasco, Escuela Universitaria 
de Magisterio de Vitoria-Gasteiz (BOE, 19 de julio de 2000), Ramón Llull (BOE, 
17 de noviembre de 2000 y BOE, 20 de julio de 2007), Rovira i Virgili de Tarra-
gona (15 de junio de 1998), Católica de Valencia San Vicente Mártir (BOE, 24 de 
mayo de 2005), Santiago de Compostela del Campus de Lugo (BOE, 9 de enero 
de 2001), Valencia («Estudi General de València») de la Escuela Universitaria de 
Formación del Profesorado de Educación General Básica «Edetania», de Godella, 
(BOE, 17 de agosto de 2000 y BOE, 16 de agosto de 2000), Vic (BOE, 18 de julio 
de 2002) y Vigo (BOE, 23 de agosto de 2000).

En este análisis se ha determinado:

– Cuantifi cación de las distintas denominaciones.
– Media de créditos.
– Créditos totales y % de la carrera en cuanto a EC.

4. RESULTADOS

Los resultados indican una media de créditos de las carreras de Maestros 
especialistas en Educación Física de 202,4. De ellos, 7,41 créditos es la media 
empleados en asignaturas de EC (con un máximo de 9 y un mínimo de 1).
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En el gráfi co 2 se muestra el número de asignaturas que ofertan la Expre-
sión Corporal por universidad. En el gráfi co 3 el número de créditos que tiene 
cada asignatura por universidad. La variedad de créditos existentes, así como 
el diverso peso que tiene la materia en las distintas universidades, confi rma de 
nuevo la importancia de la Expresión y Comunicación Corporal, posibilitando la 
atención a todo el alumnado para proporcionarle un marco de aprendizaje que 
facilite su progreso en el desarrollo de distintos tipos de capacidades. El clima 
en el que se desenvuelve este tipo de actividades favorece la atención a la diver-
sidad como algo positivo que manifi esta las propias características personales y 
enriquece a los sujetos que participan en ella.

Gráfi co 2. Nº Asignaturas EC por Universidad.

Gráfi co 3. Créditos por asignatura de EC.
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En los cuadros 1 y 2 se indican las diversas denominaciones de la asignatura 
en los planes que aparecen. En el gráfi co 4 se visualizan las denominaciones más 
utilizadas, entre la que cabe destacar respecto a la formación de los Maestros 
Especialistas en Educación Física con carácter opcional la Expresión Corporal, que 
cuenta con 30 apariciones en 22 Planes de Estudio de los 42 analizados.

CUADRO 1. DENOMINACIONES DE LA ASIGNATURA Y PLANES DE ESTUDIO (PARTE I).

DENOMINACIÓN DE LA ASIGNATURA Nº DE ESCUELAS EN QUE APARECE

El cuerpo como medio de expresión y comunicación. 1

Didáctica de la expresión corporal. 1

Expresión Corporal. 12

Danzas. 1

Danzas populares. 1

Música y movimiento. 1

Técnicas de Expresión Corporal. 1

Expresión y comunicación corporal. 11

Formación rítmica y danza. 2

El ritmo expresivo, la danza y el baile. 1

Expresión Corporal y su Didáctica. 4

Danza y Expresión Corporal. 1

CUADRO 2. DENOMINACIONES DE LA ASIGNATURA Y PLANES DE ESTUDIO (PARTE II).

DENOMINACIÓN DE LA ASIGNATURA Nº DE ESCUELAS EN QUE APARECE

Dramatización y Teatro infantil. 1

Expresión dramática. 1

Teatro infantil. 1

Expresión corporal en la Educación Física. 1

Danza y juegos populares españoles. 1

Expresión y comunicación. 1

Prácticas físicas alternativas. 1

Bases biológicas y fi siológicas del movimiento. 1

Ritmo y movimiento. 1

Gimnasia y actividades aeróbicas con fondo musical. 1

Ampliación de la expresión y comunicación corporal. 1

TOTAL 49
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Gráfi co 4. Denominaciones más utilizadas para la asignatura.

En cuanto a las formas de denominación utilizadas, la más general, con 6 
denominaciones, es la de Expresión y Comunicación Corporal, seguida de la Danzas 
Populares, con 4 denominaciones. En las materias optativas vinculadas a la Ex-
presión Corporal, se aprecia un mayor nivel de especifi cidad al referirse algunos 
de sus nombres a modalidades expresivas y danzadas concretas. Ello se puede 
interpretar como una tendencia a ofrecer al alumnado la opción de profundizar 
o ampliar sus conocimientos en determinadas prácticas expresivas. Sin embargo, 
siguen apareciendo denominaciones de carácter genérico, en las que unos casos 
se utilizan de manera explícita el término Expresión y Comunicación Corporal, y en 
otros, Expresión Corporal. Este aspecto puede estar vinculado al hecho de que en 
todos los Planes de Estudios no existen materias obligatorias vinculadas con la 
Expresión Corporal, y por tanto, se ofrecería en estas materias optativas de carácter 
genérico una formación básica de los contenidos propios de la Expresión Corporal.

5. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN

Se aprecian diferencias notables entre el carácter optativo de la Expresión 
Corporal (53,10%) en referencia a las de carácter troncal (6,10%) y carácter 
obligatorio (40,8%) (véase gráfi co 5).
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Gráfi co 5. Carácter de la asignatura.

El peso de la Expresión Corporal en cuanto a las 35 universidades que la 
ofertan es del 6,8%. La Expresión Corporal en la Universidad de La Laguna 
ocupa el 7% (6 créditos) de carácter optativo. En nuestra opinión, aunque este 
porcentaje está bastante en línea con las universidades en las que aparece, con-
tinúa siendo insufi ciente para una materia que ocupa un bloque importante 
de los contenidos del Currículo en Primaria, que todo maestro debe conocer y 
controlar. No obstante, cabe destacar que de los 42 planes de estudio, existen 
7 de estas universidades en las que ni siquiera se oferta con carácter optativo.

Además, en los datos recogidos se evidencia que, en los 35 Planes de Estu-
dios en los que la asignatura sí aparece contemplada, la presencia de materias 
obligatorias vinculadas a la Expresión Corporal no es constante, ya que el 42% 
de los planes no considera este tipo de formación obligatoria. Todo ello pone de 
manifi esto que no existe un consenso profesional generalizado en torno a la Ex-
presión Corporal en los Planes de Estudio de la especialidad de Educación Física.

Esta falta de consenso académico acerca de la inclusión o no de materias 
vinculadas a la Expresión Corporal en los Planes de Estudio del profesorado 
especialista en Educación Física no es gratuita, ya que estamos considerando 
una práctica motriz esencial para el desarrollo del niño. Por ello, la concepción 
teórica que se tenga sobre la misma y la valoración e importancia educativa que 
se le otorgue a su inclusión como contenido en Primaria afecta en el desarrollo 
que tendrá la misma en la formación inicial del profesorado.

Para concluir, indicaremos que los resultados apuntan que la asignatura 
no se haya recogida signifi cativamente en muchas de las Facultades españolas y 
que el porcentaje de créditos asignado a ellas es muy reducido respecto al global 
de la titulación.



240 MANUEL AVELINO PESTANO PÉREZ ET AL.

6. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

ALEGRE DE LA ROSA, O. (2006). Atienda a la diversidad del aprendizaje. En Villar, L.M. 
(ed.). Capacidades docentes para una gestión de Calidad en Educación Secundaria (pp. 
65- 82). McGraw Hill: Madrid.

ALEGRE, O. (2004). Atienda a la diversidad del aprendiz. En Villar, L.M. (coord.). Ca-
pacidades docentes para una gestión de calidad en Educación Secundaria (pp. 65-82). 
McGraw Hill: Madrid.

COLÁS, P. y BOLAÑOS, L. (2011). Educación Inclusiva en género: aplicaciones en la práctica. 
Revista Educaçao, Artes e Inclusao, 1, 3, 61-77.

CUÉLLAR MORENO, M.J. (2010). Proyecto Docente para la Plaza de Titular de Universidad 
de la Universidad de La Laguna. Inédito.

MOTOS, T. (1983). Iniciación a la Expresión Corporal. Barcelona: Humanitas.

ORDEN de 14 de febrero de 2001, de la Consejería de Educación y Ciencia de la Junta de 
Andalucía, por la que se aprueba la adaptación a la Ley 30/1994, de 24 de noviembre, 
de Fundaciones y de Incentivos Fiscales a la Participación Privada en Actividades 
de Interés General, e inscripción en el Registro de Fundaciones Docentes de la 
Fundación «Escuelas de la Santísima Trinidad y de Nuestra Señora de las Angustias» 
(BOE, 12 de marzo de 2001).

RESOLUCIÓN de 25 de octubre de 2000, de la Universidad de Alcalá, por la que se ordena 
la publicación de la adaptación del plan de estudios de Maestro, especialidad de 
Educación Física (BOE, 21 de noviembre de 2000).

RESOLUCIÓN de 27 de julio de 2000, de la Universidad de Alicante, relativa al plan de estu-
dios conducente a la obtención del título de Maestro, especialidad de Educación 
Física (BOE, 14 de septiembre de 2000).

RESOLUCIÓN de 23 de julio de 1999, de la Universidad de Almería, por la que se establece 
el plan de estudios conducente a la obtención del título de Maestro, especialidad 
de Educación Física (BOE, 12 de agosto de 1999).

RESOLUCIÓN de 6 de junio de 2000, de la Universidad Autónoma de Madrid, por la que se 
acuerda la publicación de la adaptación del plan de estudios de Maestro, Especia-
lidad de Educación Física, homologado por la Comisión Académica del Consejo 
de Universidades de fecha 21 de julio de 1992 (BOE, 26 de junio de 2000).

RESOLUCIÓN de 10 de diciembre de 1992, de la Universidad Autónoma de Madrid, por 
la que se ordena la publicación del plan de estudios de la Diplomatura Maestro- 
Educación Física (BOE, 4 de febrero de 1993).

RESOLUCIÓN de 11 de junio de 2003, de la Universidad de Barcelona, por la que se corrigen 
errores en la de 10 de septiembre de 2002, de publicación del plan de estudios 
conducente al título ofi cial homologado de Maestro, especialidad Educación Física 
(BOE, 22 de julio de 2003).



ESTUDIO DE LA ORGANIZACIÓN DE LOS PLANES DE ESTUDIO... 241

RESOLUCIÓN de 20 de agosto de 2001, de la Universidad de Cádiz, por la que se ordena 
la publicación de la adaptación del plan de estudios de Maestro, especialidad de 
Educación Física a los Reales Decretos 614/1997, de 25 de abril, y 779/1998, de 30 
de abril, a impartir en la Escuela Universitaria de Magisterio «Virgen de Europa», 
adscrita a esta Universidad (BOE, 10 de septiembre de 2001).

RESOLUCIÓN de 17 de noviembre de 2003, de la Universidad Camilo José Cela, por la que 
se modifi can los planes de estudio de Licenciado en Periodismo, Publicidad y 
Relaciones Públicas, Comunicación Audiovisual, Arquitecto, Arquitecto Técnico 
y Maestro en la especialidad de Educación Infantil y Maestro en la especialidad 
de Educación Física (BOE, 6 de mayo de 2004).

RESOLUCIÓN de 6 de octubre de 2005, de la Universidad de Cantabria, por la que se mo-
difi ca el plan de estudios de Maestro, especialidad de Educación Física (BOE, 3 de 
noviembre de 2005).

RESOLUCIÓN de 1 de octubre de 1999, de la Universidad de Castilla-La Mancha, por la que se 
hace pública la modifi cación al plan de estudios del título de Maestro, especialidad 
en Educación Física, de la Escuela Universitaria de Magisterio de esta Universidad 
(BOE, 29 de octubre de 1999).

RESOLUCIÓN de 25 de marzo de 2003, de la Universidad Complutense de Madrid, por 
la que se publica la adaptación del plan de estudios de Maestro-Especialidad de 
Educación Física (BOE, 9 de abril de 2003).

RESOLUCIÓN de 6 de agosto de 2000, de la Universidad de Córdoba, por la que se hace pú-
blica la adaptación del plan de estudios Maestro, especialidad de Educación Física, 
de esta Universidad, a los Reales Decretos 614/1997, de 25 de abril, y 779/1998, de 
30 de abril (BOE, 10 de octubre de 2000).

RESOLUCIÓN de 19 de julio de 2002, de la Universidad de Córdoba, por la que se modifi -
ca el plan de estudios de Maestro, especialidad de Educación Física (BOE, 14 de 
agosto de 2002)

RESOLUCIÓN de 14 de febrero de 2006, de la Universidad Francisco de Vitoria, por la que 
se publica el plan de estudios de Maestro, especialidad de Educación Física (BOE, 
1 de marzo de 2006).

RESOLUCIÓN de 17 de julio de 2003, de la Universidad de Granada, por la que se modifi ca 
la de 9 de octubre de 2000, por la que se ordena la publicación del plan de estudios 
del título de Licenciado en Historia del Arte, que se imparte en la Facultad de 
Filosofía y Letras (BOE, 9 de agosto de 2003).

RESOLUCIÓN de 10 de noviembre de 1999, de la Universidad de Huelva, por la que se corri-
gen errores en el plan de estudios de Maestro, especialidad de Educación Física, 
que se imparte en la Facultad de Ciencias de la Educación dependiente de esta 
Universidad (BOE, 15 de diciembre de 1999).

RESOLUCIÓN de 17 de octubre de 2003, de la Universidad de las Illes Balears, por la que se 
hace pública la modifi cación de optativas de los planes de estudios conducente a los 
títulos de Maestro Especialidad: Educación Especial, Educación Física, Educación 



242 MANUEL AVELINO PESTANO PÉREZ ET AL.

Infantil, Educación Musical, Educación Primaria y Lengua Extranjera (BOE, 7 de 
noviembre de 2003).

RESOLUCIÓN de 28 de julio de 2000, de la Universidad de Jaén, por la que se publican los 
planes de estudios para la obtención de diversos títulos (BOE, 23 de agosto de 2000).

RESOLUCIÓN de 16 de marzo de 1995, de la Universidad de La Coruña, por la que se publica 
el acuerdo del Consejo de Universidad por el que se homologa el plan de estudios 
conducente al título ofi cial de Maestro, especialidad Educación Física (BOE, 24 
de abril de 1995).

RESOLUCIÓN de 19 de marzo de 2002, de la Universidad de La Laguna, por la que se rec-
tifi ca la de 24 de enero de 2000, que ordena la publicación del plan de estudios 
conducente a la obtención del título ofi cial de Maestro- Especialidad de Educación 
Física (BOE, 12 de abril de 2002).

RESOLUCIÓN de 28 de abril de 2004, de la Universidad de La Laguna, por la que se ordena 
la publicación de la modifi cación del plan de estudios conducente a la obtención 
del título ofi cial de Maestro, especialidad de Educación Física (BOE, 4 de junio 
de 2004).

RESOLUCIÓN de 17 de abril de 2000, de la Universidad de La Rioja, por la que se ordena la 
modifi cación parcial de la Resolución de 15 de abril de 1993, por la que se ordena 
la publicación del plan de estudios de Maestro, especialidad en Educación Física 
(BOE, 15 de mayo de 2000)

RESOLUCIÓN de 2 de octubre de 2000, de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, 
por la que se hace público la adaptación a la normativa vigente del plan de estudios 
de Maestro, especialidad de Educación Física, que se imparte en el Centro Superior 
de Formación del Profesorado (BOE, 15 de noviembre de 2000).

RESOLUCIÓN de 1 de octubre de 2003, de la Universidad de Lleida, por la que se ordena la 
publicación de la ampliación de las materias optativas de la titulación de Maestro, 
especialidad en Educación Física (BOE, 24 de noviembre de 2003).

RESOLUCIÓN de 24 de mayo de 2000, de la Universidad de Málaga, de corrección de 
errores de la de 12 de noviembre de 1999, por la que se ordena la publicación 
de la modifi cación de plan de estudios de la Escuela Universitaria de Magisterio 
«María Inmaculada» de Antequera, centro adscrito a la Universidad de Málaga, 
conducente a la obtención del título de Maestro, especialidad de Educación Física 
(BOE, 16 de junio de 2000).

RESOLUCIÓN de 11 de abril de 2002, de la Universidad de Murcia, por la que se hace pú-
blico el plan de estudios de Maestro-Especialidad en Educación Física (BOE, 20 
de mayo de 2002).

RESOLUCIÓN de 7 de septiembre de 1999, de Universidad de Oviedo, por la que se publica 
el plan de estudios de Maestro, especialidad de Educación de la Universitaria de 
Magisterio (BOE, 7 de octubre de 1999).

RESOLUCIÓN de 4 de julio de 2000, del Rectorado de la Universidad del País Vasco, por la 
que se ordena la publicación de la modifi cación del plan de estudios conducente a 



ESTUDIO DE LA ORGANIZACIÓN DE LOS PLANES DE ESTUDIO... 243

la titulación de Maestro-Especialidad de Educación Física, a impartir en la Escuela 
Universitaria de Magisterio de Vitoria-Gasteiz, de esta Universidad (BOE, 19 de 
julio de 2000).

RESOLUCIÓN de 31 de octubre de 2000, de la Universidad Ramón Llull, por la que se or-
dena la publicación de la modifi cación del plan de estudios conducente al título 
de Maestro, especialidad de Educación Física, que se imparte en la Facultad de 
Psicología y Ciencias de la Educación Blanquerna (BOE, 17 de noviembre de 2000).

RESOLUCIÓN de 22 de marzo de 2007, de la Universidad Ramón Llull, por la que se publica 
la modifi cación del plan de estudios de Maestro especialidad Educación Física 
(BOE, 20 de julio de 2007).

RESOLUCIÓN de 22 de mayo de 1998, de la Universidad Rovira i Virgili de Tarragona, por 
la que se rectifi ca la Resolución de 13 de octubre de 1997 por la que se establecían 
los planes de estudio de Maestro-especialidad de Educación Infantil; Maestro 
especialidad de Educación Primaria; Maestro especialidad de Educación Física 
y Maestro especialidad de Educación Musical, de la Facultad de Ciencias de la 
Educación y Psicología de Tarragona (15 de junio de 1998).

RESOLUCIÓN de 5 de mayo de 2005, de la Universidad Católica de Valencia San Vicente 
Mártir, por la que se publica el plan de estudios del título de Diplomado en Magis-
terio, Especialidad de Educación Física (BOE, 24 de mayo de 2005).

RESOLUCIÓN de 7 de diciembre de 2000, de la Universidad de Santiago de Compostela, 
por la que se publica la modifi cación del plan de estudios conducente al título de 
Maestro, especialidad de Educación Física (Campus de Lugo), por adaptación a 
la normativa vigente (BOE, 9 de enero de 2001).

RESOLUCIÓN de 24 de julio de 2000, de la Universidad de Valencia («Estudi General de Valèn-
cia»), por la que se ordena publicar el plan de estudios de Maestro-Especialidad 
de Educación Física de la Escuela Universitaria de Formación del Profesorado de 
Educación General Básica «Edetania», de Godella, centro adscrito a esta Univer-
sidad, adaptado al Real Decreto 779/1998, de 30 de abril, y elaborado al amparo 
del Real Decreto de directrices generales propias 1440/1991, de 30 de agosto (BOE, 
17 de agosto de 2000).

RESOLUCIÓN de 24 de julio de 2000, de la Universidad de Valencia (Estudi General de Valèn-
cia), por la que se ordena publicar el plan de estudios de Maestro-Especialidad de 
Educación Física, adaptado al Real Decreto 779/1998, de 30 de abril, y elaborado 
al amparo del Real Decreto de Directrices Generales Propias 1440/1991, de 30 de 
agosto (BOE, 16 de agosto de 2000).

RESOLUCIÓN de 27 de junio de 2002, de la Universidad de Vic, por la que se ordena la 
publicación de la modifi cación del plan de estudios conducente al título ofi cial de 
Maestro —especialidad de Educación Física— que se imparte en la Facultad de 
Educación (BOE, 18 de julio de 2002).

RESOLUCIÓN de 27 de julio de 2000, de la Universidad de Vigo, por la que se ordena la 
publicación de los planes de estudios de la Universidad de Vigo, conducentes a la 
obtención de diversos títulos universitarios (BOE, 23 de agosto de 2000).



244 MANUEL AVELINO PESTANO PÉREZ ET AL.

ROMERO GRANADOS, S. (1995). La formación inicial de Educación Física en las Escuelas 
de Magisterio y Facultades de Ciencias de la Educación. En Departamento de 
Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal (coord.). Actas del II Con-
greso Nacional de Educación Física de Facultades de Educación y XIII de Escuelas 
Universitarias de Magisterio (pp.41-67). Zaragoza: Servicio de Publicaciones de la 
Universidad de Zaragoza.

SANTIAGO, P. (1985). De la Expresión Corporal a la intercomunicación personal. Madrid: 
Narcea.



DESARROLLO DE PROYECTOS
DE EMPRESA INTERDISCIPLINARES:

ANÁLISIS DE LA INTENCIÓN EMPRENDEDORA. 
EXPERIENCIA DEL CURSO 2011/2012

BUSINESS DEVELOPMENT INTERDISCIPLINARY PROJECT: 
ANALYSIS ENTREPRENEURIAL INTENTION.

EXPERIENCE YEAR 2011/2012

Inés Ruiz-Rosa
Escuela Universitaria de Ciencias Empresariales. Universidad de La Laguna

ciruiz@ull.edu.es

Francisco J. García-Rodríguez
Escuela Universitaria de Ciencias Empresariales. Universidad de La Laguna

Esperanza Gil-Soto
Escuela Universitaria de Ciencias Empresariales. Universidad de La Laguna



246 INÉS RUIZ-ROSA ET AL.

RESUMEN

En el presente trabajo se describe la metodología, proceso de implantación y principales 
resultados obtenidos del Proyecto de Innovación Docente «Desarrollo de Proyectos de 
Empresa Interdisciplinares» que consistió, fundamentalmente, en la elaboración de planes 
de empresa por parte de alumnado universitario perteneciente a distintas titulaciones 
de la Universidad de La Laguna, a partir de la detección de una idea de negocio. Los 
resultados obtenidos animan al desarrollo de este tipo de experiencias con las que, se 
ha comprobado, se consigue fomentar el espíritu emprendedor entre los participantes.

PALABRAS CLAVE: Innovación docente, universidad emprendedora, emprendimiento, crea-
ción de empresas, intención emprendedora.

ABSTRACT

THIS paper describes the methodology, implementation process and main results of the 
Teaching Innovation Project «Development of Interdisciplinary Projects Company» which 
consisted mainly in developing business plans by the university students belonging to dif-
ferent degrees University of La Laguna, from the detection of a business idea. The results 
encourage the development of this type of experience with which it has been found, is 
achieved encouraging entrepreneurship among participants.

KEY WORDS: Teaching innovation, entrepreneurial university, entrepreneurship, business 
creation, entrepreneurial intention.

1. INTRODUCCIÓN

El presente trabajo expone los aspectos más relevantes del Proyecto de 
Innovación Docente (PID) «Desarrollo de Proyectos de Empresa Interdisciplina-
res» ejecutado a lo largo del curso 2011/2012 y que consistió, básicamente, en el 
desarrollo y posterior exposición y defensa de proyectos empresariales elaborados 
por parte de grupos interdisciplinares compuestos por alumnado de primer y 
último curso de diversas titulaciones de la Universidad de La Laguna, a partir 
de ideas de negocio detectadas en su entorno.

Para ello, se «mezclaron» alumnos de las cinco titulaciones que participaron 
en este proyecto con el fi n de que trabajaran en equipo la maduración de una 
idea de negocio para, posteriormente, defenderla frente a un jurado en un acto 
público al fi nalizar el cuatrimestre.

En función de lo anterior, los objetivos del proyecto fueron los siguientes:

– Poner en valor los conocimientos adquiridos por los alumnos en el desarrollo 
de sus estudios y contribuir a proporcionarles un enfoque eminentemente 
práctico, adaptado a la resolución de necesidades reales del entorno em-
presarial canario.
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– Fomentar el espíritu emprendedor e innovador de los estudiantes universitarios.
– Mejorar la implicación y conocimiento por parte del entorno empresarial de 

la realidad docente universitaria.
– Potenciar iniciativas y actitudes de los alumnos focalizadas a la resolución de 

problemas, proporcionándoles un cauce para desarrollar sus conocimientos 
e ideas en un entorno empresarial.

– Promover el trabajo colaborativo, así como el intercambio de ideas y experien-
cias entre estudiantes de diversas titulaciones universitarias, fomentando 
el acercamiento interdisciplinar a la resolución de problemas.

– Facilitar la conexión de la actividad docente con ejemplos provenientes de 
la realidad empresarial, en la que se van a insertar los futuros egresados.

2. METODOLOGÍA

2.1. AGENTES PARTICIPANTES

Fueron cinco las asignaturas implicadas en el proyecto, pertenecientes a 
cinco titulaciones de la Universidad de La Laguna, tanto de primer como de últi-
mo curso y todas ellas del segundo cuatrimestre y adscritas a tres departamentos 
diferentes según la relación que se adjunta en la tabla 1.

TABLA 1. ASIGNATURAS, TITULACIONES Y PROFESORADO PARTICIPANTE

ASIGNATURA TITULACIÓN CURSO
Nº ALUMNADO 
PARTICIPANTES

CENTRO PROFESORADO DEPARTAMENTO

Laboratorio de 
ingeniería de 

software

Ingeniería 
Superior Infor-
mática

5º 2
E.T.S. de 
Ingeniería 
Informática

Daniel
González 
Morales

Dpto. Estadística, 
investigación 
operativa y compu-
taciónJosé Luis

Roda García

Empresa
Grado de 
Ingeniería de la 
Construcción

1º 15
E.U. de Ar-
quitectura 
Técnica

Francisco J. 
García
Rodríguez

Dpto. de Economía 
y dirección de 
empresaEsperanza Gil 

Soto

Organización 
y gestión 

empresarial

Grado en Inge-
niería Electró-
nica Industrial 
y Automática

3º 9

E.T. Supe-
rior de Inge-
niería Civil e 
Industrial

Yaiza Armas 
Cruz

Dpto. de economía 
y dirección de 
empresa

Planifi cación 
y control de 

gestión

Licenciatura en 
Administración 
y Dirección de 
Empresas

4º 12

Facultad 
de Ciencias 
Económicas 
y Empresa-
riales

C. Inés Ruiz
de la Rosa

Dpto. de Economía 
fi nanciera y conta-
bilidad
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Promoción 
de productos 

y destinos 
turísticos

Grado en 
Turismo 3º 7

E.U. de 
Ciencias Em-
presariales

Desiderio
Gutiérrez Taño Dpto. de Economía 

y dirección de em-
presaRicardo

Díaz Armas

Marketing 
internacional

Máster en 
Dirección 
de Comercio 
Exterior

- 0
E.U. de 
Ciencias Em-
presariales

Manuel
González
de la Rosa

Dpto. de Economía 
y dirección de em-
presa

Fuente: Elaboración propia.

En este proyecto participaron un total de nueve profesores y 45 alumnos, 
de los cuales 19 eran alumnas y 26 alumnos. Se confi guraron un total de 7 gru-
pos interdisciplinares de trabajo, compuestos por una media de 6 miembros por 
grupo, intentando que en cada grupo al menos dos personas pertenecieran a 
cada una de las asignaturas participantes.

2.2. CRONOGRAMA DE ACTIVIDADES

A cada grupo se le asignó un tutor de los nueve profesores participantes 
y para facilitar el contacto entre el tutor y su grupo se diseñó un aula virtual en 
la que se publicaban las actividades que debían ir realizando cada grupo y su 
temporalización.

Básicamente en el desarrollo de este proyecto se distinguen las siguientes 
etapas:

TABLA 2: CRONOGRAMA DE LAS ACTIVIDADES DESARROLLADAS

ACCIÓN FECHA ACCIÓN

Inscripción de 
participantes y 
formación de 
los equipos de 

trabajo

30/01-10/02

Se abrió una convocatoria entre el alumnado de las asignaturas partici-
pantes de cara a que se inscribieran en el Proyecto de Innovación Docente 
aquellos alumnos/as que voluntariamente quisieran participar en el proceso, 
cumplimentando para ello un formulario virtual habilitado a tal efecto en 
el aula virtual de cada asignatura (Formulario de Inscripción en el PID).

10/02-14/02

El profesorado participante se reunió para crear los equipos interdiscipli-
nares. Para ello se intentó que cada equipo estuviera equilibrado en cuanto 
al número de componentes (6 de media), titulaciones de procedencia, sexo 
y se puso especial cuidado en intentar hacer coincidir a aquellos alumnos 
con afi ciones más o menos comunes1.

Sesión conjunta 
de comienzo del 

PID
14/02

Se celebró de 15:30 a 19:30 las Jornadas de Oportunidades de Negocio, con 
asistencia obligatoria de los alumnos participantes en el PID. Dicha Jornada 
se organizó en dos sesiones, en la primera se trabajó el concepto de idea 
empresarial y se organizaron los equipos interdisciplinares. En la segunda 
parte destacados agentes del tejido empresarial canario plantearon cuáles 
eran los principales défi cits, retos y oportunidades a los que se enfrentan 
los diferentes sectores de la economía canaria, con el fi n de dar pistas a 
cada equipo sobre posibles ideas de negocios.
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Reuniones
Equipo-Tutor

5/03 – 9/03
En esta semana se reunió cada equipo de trabajo con su profesor tutor 
de cara a analizar los resultados de la primera tarea: Idea empresarial y 
grado de innovación.

26/03-30/03
En esta semana se reunió cada equipo de trabajo con su profesor tutor de 
cara a analizar los resultados de la segunda tarea: Estudio de mercado y 
previsión de ventas.

16/04-20/04
En esta semana se reunió cada equipo de trabajo con su profesor tutor 
de cara a analizar los resultados de la tercera tarea: Viabilidad económi-
ca-fi nanciera.

30/04-4/05 En esta semana se reunió cada equipo de trabajo con su profesor tutor de 
cara a preparar la presentación del trabajo en público

Sesión conjunta 
de presentación 

de resultados
11/05

Celebración de la Jornada de Presentación de Proyectos de Empresa Inter-
disciplinres en la que cada uno de los siete grupos participantes presentaron 
el resultado de su trabajo.

1 Este dato se recogió en el formulario de inscripción en el PID.
Fuente: Elaboración propia.

3. RESULTADOS

3.1. ESTUDIO EMPÍRICO: ANÁLISIS DE LA INTENCIÓN EMPRENDEDORA

Se han desarrollado diversos instrumentos que tratan de medir la intención 
emprendedora, para este trabajo en particular, y tras la revisión de la literatura 
especializada, se decide utilizar el modelo de Krueger y Brazeal (1994) que, a 
su vez, incorpora los aspectos más relevantes de los planteados por Shapero, A. 
(1982) y Ajzen, I. (1991). Este modelo ha sido testado por otros autores en estudios 
similares (Peterman y Kennedy, 2003 y Guerrero et al., 2008).

Concretamente el modelo de Shapero supone que la intención de poner 
en marcha una empresa se encuentra infl uenciada por tres aspectos que son 
considerados como antecedentes directos a la intención de emprender; el deseo 
percibido, la viabilidad percibida y la propensión a actuar.

Por lo tanto, y con el fi n de valorar si la participación en este Proyecto de 
Innovación Docente generaba algún cambio en la intención emprendedora del 
alumnado participante, se pasó un cuestionario, apoyándonos en el ya utilizado 
por Peterman y Kennedy (2003), a través del cual se pretendía medir la variación 
entre la intención de emprender, el deseo percibido y la viabilidad percibida al 
comienzo y a la fi nalización de la participación en este proyecto.

Con el fi n de verifi car si existía alguna diferencia natural entre el alum-
nado que había decidido voluntariamente participar en este Proyecto y el resto 
de alumnado universitario, se optó por pasar el mismo cuestionario a alumnos 
de asignaturas que sabíamos no recibían ningún tipo de formación relacionada 
con el emprendimiento.
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3.2. INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE LA INFORMACIÓN

Para la elaboración del cuestionario se adopta la metodología propuesta 
por Churchill (1979) para la construcción de escalas de medida. Así, a partir de 
la defi nición del fenómeno a estudiar y su nítida diferenciación a través de la 
revisión teórica, se generó una relación de ítems para la medición de cada uno de 
los constructos del modelo de análisis que representaban variables de escala tipo 
Likert de 1 a 7. Dichas escalas han sido testadas por numerosos investigadores en 
diferentes contextos para evaluar los factores psicométricos que infl uyen en la 
«intención» de llevar a cabo una determinada acción. En la tabla 3 se muestran 
los ítems utilizados para la medida de las diferentes escalas una vez adaptadas 
al contexto a estudiar.

TABLA 3: DESCRIPCIÓN DE LAS VARIABLES

INTENCIÓN EMPRENDEDORA VALORACIÓN SOBRE LA INTENCIÓN DE INICIAR UN NEGOCIO

IE1 ¿Crees que alguna vez crearás una 
empresa? 1 = Totalmente seguro que sí 7 = Totalmente seguro que no

IE2
Dentro de tus alternativas laborales 
de futuro ¿prefi eres crear una em-
presa o trabajar por cuenta ajena?

1 = Tengo muy claro que pre-
fi ero crear una empresa

7= Tengo muy claro que pre-
fi ero trabajar por cuenta ajena

Viabilidad percibida Percepción sobre la facilidad o difi cultad de emprender

VP1 ¿Hasta qué punto crees que sería 
difícil crear una empresa? 1 = Muy difícil 7 = Muy fácil

VP2 ¿En qué medida te sientes seguro 
de tener éxito con ella?

1 = Estoy totalmente seguro de 
que tendré éxito

7 = Tengo muchas dudas de 
tener éxito

VP3 ¿Crees que crear una empresa te 
supondría un gran esfuerzo? 1 =Mucho esfuerzo 7 = Nada de esfuerzo

VP4
¿Crees que tienes los conocimien-
tos necesarios para poner en 
marcha un negocio?

1 = Todos los necesarios 7 = Ninguno en absoluto

VP5
¿Hasta qué punto tienes confi anza 
en ti mismo para poner en marcha 
una empresa?

1 = Totalmente confi ado de 
mí mismo

7 = Nada de confi anza
en mí mismo

Deseo percibido Valoración positiva o negativa sobre la posibilidad
de crear una empresa

DP1 ¿Crees que disfrutarías creando 
una empresa?

1 = Estoy seguro de que disfru-
taría muchísimo

7 = Creo que no disfrutaría en 
absoluto

DP2 ¿Qué nivel de preocupación te 
generaría crear una empresa?

1 = Me generaría mucha preo-
cupación

7 = No me produciría preocu-
pación en absoluto

DP3
¿En qué medida la idea de crear 
una empresa te produciría entu-
siasmo?

1 = Me produciría mucho 
entusiasmo

7 = No me produciría nada de 
entusiasmo

DP4 ¿Qué piensas de la gente que crea 
una empresa?

1 = Los admiro y son un ejem-
plo a seguir 7 = Indiferencia total

Fuente: Elaboración propia a partir de Peterman y Kennedy (2003).
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Tal y como hemos comentado, este cuestionario fue cumplimentado por 
los alumnos que participaron en el Proyecto (alumnos de asignaturas PID) tanto 
al principio como al fi nalizar el proyecto y por alumnos que no tenían ninguna 
relación con el Proyecto (alumnos de asignaturas No PID). Por lo tanto, la pobla-
ción objeto del presente estudio está formada por estudiantes de la Universidad 
de La Laguna (ULL) matriculados en alguna de las titulaciones ofi ciales del 
curso académico 2011/2012. En la tabla 4 se ve la estructura de la muestra com-
puesta por los estudiantes de las asignaturas participantes o no en el proyecto 
de innovación docente (PID). Para formar parte del PID los alumnos fueron 
informados de las características del proyecto por sus respectivos profesores el 
primer día de clase.

TABLA 4: COMPOSICIÓN DE LA MUESTRA

ASIGNATURA PID CURSO Nº MATRICULADOS CUESTIONARIOS PID

Licenciatura en ADE 5º 187 9

Grado en Turismo 3º 96 7

Grado en Ingeniería de Edifi cación 1º 241 12

Grado Ing. Electrónica Industrial
y Automática 1º 91 8

Total PID 615 36

ASIGNATURA NO PID CURSO Nº MATRICULADOS CUESTIONARIOS NO PID

Graduado en Física 1º 51 44

Grado de Derecho 1º 351 35

Grado en Sociología 1º 155 28

Total no PID 557 107

Fuente: Elaboración propia.

Para el trabajo de campo asociado a los alumnos que no participaban en 
el PID se contactó con el profesor responsable de cada asignatura mediante un 
correo electrónico explicando el objetivo de la investigación, para después con-
cretar día y hora telefónicamente. La recogida de datos se realizó mediante un 
cuestionario estructurado y auto administrado que respondieron los estudiantes 
voluntariamente en el aula el primer o segundo día de clase del segundo cuatri-
mestre del curso 2011/2012 y, para los alumnos participantes en el PID, se volvió 
a pasar el cuestionario al fi nalizar.
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3.3. ANÁLISIS DE RESULTADOS

A continuación se enumeran los principales resultados obtenidos en re-
lación a las tres variables objeto de estudio a partir del cuestionario descrito y 
validado con anterioridad, tanto para los alumnos participantes en el PID como 
para los no relacionados con el PID, para ello se ha realizado un simple análisis 
comparativo de las medias de cada una de las variables objeto de estudio.

TABLA 5: RESULTADOS OBTENIDOS

ITEMS
PID CONTROL (NO PID)

INICIO FINALIZACIÓN DESVIACIÓN INICIO 2 ºCUATRIMESTRE

Intención emprendedora: Valoración sobre la intención de iniciar un negocio

IE1 2,694 2,818 0,124 4,05

IE2 2,917 3,5 0,583 4,36

Viabilidad percibida: Percepción sobre la facilidad o difi cultad de emprender

VP1(*) 3 3,045 0,045 4,75

VP2 2,972 3,227 0,255 4,02

VP3 (*) 1,972 1,864 -0,108 5,94

VP4 4,028 2,909 -1,119 4,55

VP5 2,389 2,318 -0,071 2,94

Deseo percibido: Valoración sobre la posibilidad de crear una empresa

DP1 2,028 2,045 0,017 3,21

DP2 (*) 2,5 2,091 -0,409 5,67

DP3 2,083 1,864 -0,219 2,98

DP4 1,611 1,5 -0,111 2,96

* Las respuestas de los items VP1, VP3 y DP2 fueron codifi cadas a la inversa (1 = 7, 2 = 6, ...)
Fuente: Elaboración propia.

Del total de participantes en el PID, 19 eran mujeres y 25 hombres, por lo 
que se decidió desgranar algo más los resultados con el fi n de averiguar si existía 
alguna diferencia en lo que respecta a las tres variables objeto de estudio entre 
hombres y mujeres.
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TABLA 6: RESULTADOS OBTENIDOS DIFERENCIANDO ENTRE HOMBRES Y MUJERES

ITEMS
PID - HOMBRES PID - MUJERES

INICIO FINALIZACIÓN DESVIACIÓN INICIO FINALIZACIÓN DESVIACIÓN

Intención emprendedora: Valoración sobre la intención de iniciar un negocio

IE1 3,045 2,692 -0,353 2,143 3 0,857

IE2 3,136 3,231 0,095 2,571 3,889 1,318

Viabilidad percibida : Percepción sobre la facilidad o difi cultad de emprender

VP1(*) 3,045 3,615 0,570 2,929 2,222 -0,707

VP2 2,955 2,923 -0,032 3 3,667 0,667

VP3 (*) 2,091 1,923 -0,168 1,786 1,778 -0,008

VP4 3,955 2,692 -1,263 4,143 3,222 -0,921

VP5 2,591 2,154 -0,437 2,071 2,556 0,485

Deseo percibido: Valoración positiva o negativa sobre la posibilidad de crear una empresa

DP1 2,045 1,846 -0,199 2 2,333 0,333

DP2 (*) 2,364 2,308 -0,056 2,714 1,778 -0,936

DP3 2,227 1,692 -0,535 1,857 2,111 0,254

DP4 1,727 1,615 -0,112 1,429 1,333 -0,096

Fuente: Elaboración propia.

VALORACIÓN DE LA INTENCIÓN EMPRENDEDORA

Comparando la intención emprendedora del alumnado participante en el 
PID con el grupo de control, observamos cómo los alumnos que deciden participar 
en el PID de forma voluntaria tienen una intención emprendedora superior a 
la media del resto de alumnos universitarios, por lo que podemos entender que 
decidir participar en este proyecto ha sido un fi ltro natural a la hora de seleccio-
nar alumnado con ciertas propensión a emprender.

Según los resultados obtenidos, observamos cómo después de participar 
en el PID los alumnos, en general, son ligeramente menos propensos a crear una 
empresa, sin embargo prefi eren ser empresarios a trabajar por cuenta ajena. Esta 
diferencia es mucho más notable en las mujeres, mientras que en los hombres 
se detecta una mayor intención emprendedora después de su experiencia en ese 
Proyecto.
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VALORACIÓN DE LA VIABILIDAD PERCIBIDA

En general, después de participar en el PID los alumnos no demuestran 
grandes cambios en lo que respecta a la percepción inicial relativa a la complejidad 
que puede suponer poner en marcha una empresa. Sin embargo, esta apreciación 
es diferente entre hombres y mujeres, de manera que después del PID los hombres 
detectan menos difi cultades a la hora de poner en marcha una empresa mientras 
que las mujeres ven esta opción más complicada que al principio.

Ambos grupos coinciden en que crear una empresa supone más esfuerzo 
del que habían previsto al principio y mientras que la participación en el proyecto 
ha supuesto para los hombres un aumento de la autoconfi anza para emprender 
en el caso de las mujeres se ha visto disminuido este ítem.

Por otro lado, ambos grupos pensaban, antes de esta experiencia, que dis-
ponían de menos conocimientos de los necesarios a la hora de poner en marcha 
un proyecto empresarial.

VALORACIÓN DEL DESEO PERCIBIDO

Después de participar en el PID los hombres, al contrario que las muje-
res, perciben que disfrutarían más de lo que pensaban creando una empresa, 
aunque ambos manifi estan que crear una empresa les supondría mayor grado 
de preocupación del que, en principio, habían supuesto, siendo esta diferencia 
superior en las mujeres.

Por otro lado, los hombres explicitan que después de haber participado 
en el PID piensan que crear una empresa les supondría un mayor entusiasmo 
del que en principio auguraban, sin embargo las mujeres que han participado 
en el PID perciben que crear una empresa les supondría menor entusiasmo del 
esperado inicialmente.

Por último, la experiencia de participar en este PID ha hecho que ambos 
grupos valoren más positivamente a las personas que deciden poner en marcha 
empresas.

4. CONCLUSIONES

En este documento hemos presentado algunos de los resultados obtenidos 
de un proyecto de innovación docente llevado a cabo en la Universidad de La 
Laguna, con el objetivo de desarrollar el potencial emprendedor del alumnado 
participante, siendo su principal peculiaridad la de que grupos de alumnos de 
carácter interdisciplinar han elaborado y defendido propuestas innovadoras de 
modelos de negocio.
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De cara a contrastar el efecto de este proyecto sobre la intención empren-
dedora del alumnado participante, y utilizando un análisis de medias de cada 
uno de los aspectos objeto de estudio, se ha hecho un estudio comparativo entre 
los alumnos participantes antes y después de desarrollado el programa, y éstos 
y un grupo de control de alumnado universitario que sabemos no han recibido 
formación relacionada con el emprendimiento.

De los resultados obtenidos nos complace comprobar que la participación 
en este Proyecto de Innovación Docente genera una serie de cambios relaciona-
dos con la percepción de la viabilidad de emprender y la percepción del deseo 
de emprender entre el alumnado universitario que, al mismo tiempo, tiene su 
refl ejo en la intención emprendedora.

Por otro lado, hemos verifi cado que, tal y como se esperaba, el grupo de 
alumnos que decidió participar voluntariamente en este proyecto muestra una 
actitud más favorable hacia la puesta en marcha de empresas que los incluidos 
en el grupo de control.

Por último, lo más relevante de este primer análisis de los resultados obteni-
dos es la diferencia entre los efectos que la participación en este proyecto genera 
en hombres y mujeres, puesto que, en general, mientras que los hombres se ven 
más animados a emprender, a las mujeres, la participación en este proyecto, les 
ha provocado más incertidumbre y dudas que al principio.

Aunque los resultados no son extrapolables, por el tratamiento recibido y 
por el tamaño de la muestra de alumnos participantes en el PID, no cabe duda 
de que nos da pistas sobre las variables que hay que potenciar, tanto en hombres 
como en mujeres, de cara a generar un ecosistema adecuado para el nacimiento 
y desarrollo de proyectos empresariales en el marco universitario.
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RESUMEN

En el presente trabajo se describe la metodología, proceso de implantación y principales 
resultados obtenidos de la evaluación del primer año de desarrollo de un proyecto de 
innovación docente consistente en la elaboración de planes de empresa por parte de 
alumnado universitario perteneciente a distintas titulaciones del ámbito científi co técnico 
y económico de la Universidad de La Laguna, a partir de la detección de una idea de 
negocio. Los resultados obtenidos apuntan a un elevado potencial de la iniciativa para 
fomentar un modelo de aprendizaje más cercano a la realidad, un mayor contacto con 
el mundo empresarial y una mayor implicación del alumnado en la solución de proble-
mas reales. Junto a ello, destaca la potencialidad apuntada por dichos proyectos para el 
fomento del espíritu emprendedor.

PALABRAS CLAVE: Innovación docente, universidad emprendedora, emprendimiento, crea-
ción de empresas, promoción del espíritu emprendedor.

ABSTRACT

THIS paper describes the methodology, implementation process and main results of the 
evaluation of the fi rst year of development of a teaching innovation project involving the 
development of business plans by the university students belonging to different degrees 
of the scientifi c technical and economic University of La Laguna, from the detection of a 
business idea. The results obtained indicate a high potential for the initiative to promote 
a learning model closer to reality, more contact with industry and greater involvement 
of students in solving real problems. Along with this, pointed out the potential for such 
projects for the promotion of entrepreneurship.

KEY WORDS: Teaching innovation, entrepreneurial university, entrepreneurship, business 
creation, promotion of entrepreneurship.

1. INTRODUCCIÓN

Las Universidades, como instituciones de educación superior, se hallan 
ante un gran reto, ya que la sociedad demanda de ellas una mayor implicación 
en el proceso de desarrollo socioeconómico y en la resolución de los problemas 
de su entorno, atendiendo a una «tercera misión» que trascienda las tradicionales 
labores de docencia e investigación y que sea capaz de generar una nueva relación 
con el tejido empresarial y con las administraciones públicas (Readings, 1996; 
Etzkowitz, 1998, 2000).

En este sentido, según la Comisión de las Comunidades Europeas (2003, 
2006), resulta imprescindible fomentar la mentalidad empresarial mediante la 
educación y la formación en el ámbito universitario, de cara a incrementar el 
nivel de vocación emprendedora entre los estudiantes egresados.
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Como elemento añadido, en el caso concreto del alumnado universitario, 
parece demostrarse que la educación del espíritu emprendedor constituye el factor 
más relevante en la propensión a la creación de empresas (Rodrigues et al., 2010), 
por encima de aspectos como atributos personales, familiares, demográfi cos, etc.

En este contexto, en el presente trabajo se exponen los aspectos más rele-
vantes del Proyecto de Innovación Docente «Desarrollo de Proyectos de Empresa 
Interdisciplinares» ejecutado a lo largo del curso 2010/2011 y que consistió, 
básicamente, en el desarrollo y posterior exposición y defensa de proyectos 
empresariales elaborados por parte de grupos interdisciplinares de alumnos de 
último curso de diversas titulaciones de la Universidad de La Laguna, a partir 
de ideas de negocio detectadas en su entorno.

Para ello, se crearon equipos compuestos por alumnos provenientes de 
titulaciones del ámbito científi co técnico y del ámbito económico de cara a que 
trabajaran conjuntamente la maduración de una idea de negocio y redactaran 
un proyecto empresarial. Se trataba de que el alumnado procedente del primer 
ámbito aportara la visión más técnica y operativa al proyecto, mientras que los 
segundos ofrecieran la visión y conceptualización del negocio, el apoyo en el es-
tudio de mercado y, sobre todo, el análisis económico fi nanciero. En este sentido, 
los alumnos del ámbito económico empresarial actuarían como «consultores de 
empresa», realizando el correspondiente asesoramiento al grupo de alumnos del 
ámbito científi co tecnológico en el desarrollo del proyecto empresarial.

Las claves motivadoras del proyecto pueden resumirse en que el mismo 
pretendía actuar, entre otras, sobre las siguientes carencias detectadas en la 
docencia universitaria:

– Inexistencia de trabajos interdisciplinares por parte del alumnado y profesorado 
implicado en realidades docentes de distintos ámbitos académicos. Ello es 
aún más relevante si tenemos en cuenta que en la realidad empresarial, 
cada vez con más frecuencia, el acercamiento a los problemas y la toma de 
decisiones es de carácter multidisciplinar.

– Falta de conexión de la actividad docente con ejemplos provenientes de la rea-
lidad empresarial, en la que se van a insertar los futuros egresados. En este 
caso, el desarrollo de un proyecto empresarial, basado en una necesidad 
real detectada, contribuye a actuar sobre la citada carencia.

– Escasez de contextos laborales cercanos a la realidad empresarial. El hecho de 
que los alumnos constituyan equipos de trabajo autogestionados con roles 
profesionales determinados (especialistas técnicos o asesores empresariales) 
contribuye a actuar sobre esta carencia.

En función de lo anterior, los objetivos del proyecto fueron los siguientes:
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– Poner en valor los conocimientos adquiridos por el alumnado en el desarrollo 
de sus estudios y contribuir a proporcionarles un enfoque eminentemente 
práctico, adaptado a la resolución de necesidades reales.

– Fomentar el espíritu emprendedor e innovador de los estudiantes universi-
tarios 

– Potenciar iniciativas y actitudes de los alumnos focalizadas en la resolución 
de problemas, proporcionándoles un cauce para desarrollar sus conoci-
mientos e ideas en un entorno empresarial.

– Promover el trabajo colaborativo, así como el intercambio de ideas y experien-
cias entre estudiantes de diversas titulaciones universitarias, fomentando 
el acercamiento interdisciplinar a la resolución de problemas.

– Facilitar la interrelación y la creación de equipos interdisciplinares de pro-
fesorado, así como el intercambio de perspectivas y acercamientos a la 
realidad docente.

2. METODOLOGÍA

2.1. AGENTES PARTICIPANTES

Fueron cinco las asignaturas implicadas en el proyecto, pertenecientes a 
cinco titulaciones de la Universidad de La Laguna, todas ellas de último curso, 
adscritas a tres departamentos diferentes: Gestión de sistemas informáticos, Eco-
nomía y Organización Industria, Administración de Empresas y Organización de 
la Producción y Contabilidad de Gestión. En la tabla 1 se recogen los principales 
datos relativos a estas asignaturas.

TABLA 1. ASIGNATURAS INCLUIDAS EN EL PROYECTO DE INNOVACIÓN

ASIGNATURA
PROFESOR

RESPONSABLE
DEPARTAMENTO

ÁREA DE 
CONOCIMIENTO

CURSO CICLO TITULACIÓN CENTRO

Gestión de 
sistemas in-
formáticos

Daniel
González 
Morales

Estadística, 
Investigación 
Operativa y 

Computación

Lenguajes y 
Sistemas

Informáticos

5º 2º Ingeniería 
Superior 
Informá-

tica

Facultad de 
Informática

Economía y 
Organización 

Industria

Francisco J. 
García

Rodríguez

Economía y 
Dirección de 

Empresas

Organización 
de Empresas

5º 2º Ingeniería 
Química

Facultad de 
Química

Adminis-
tración de 
Empresas y 

Organización 
de la Produc-

ción

Esperanza
 Gil Soto

Economía y 
Dirección de 

Empresas

Organización 
de Empresas

3º 1º Ingeniería 
Técnica en 
Electróni-
ca Indus-

trial

E.T. Superior 
de Ingeniería 
Civil e Indus-

trial
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Contabilidad 
de Gestión

Carmen Inés 
Ruiz de la 

Rosa

Economía 
Financiera y 
Contabilidad

Economía 
Financiera y 
Contabilidad

3º 1º Diploma-
tura en 

Ciencias 
Empresa-

riales

E.U. Ciencias 
Empresariales

Marketing 
Internacional

Manuel 
González de 

la Rosa

Economía y 
Dirección de 

Empresas

Comercia-
lización e 

Investigación 
de Mercados

Máster en Dirección de 
Comercio Exterior

E.U. Ciencias 
Empresariales

Fuente: Elaboración propia.

En este proyecto participaron un total de cinco profesores y 203 alumnos, de 
los cuales algo más del 50 % (109 alumnos) procedían de titulaciones del ámbito 
científi co técnico. Se confi guraron un total de 12 grupos interdisciplinares de 
trabajo, compuestos por una media de 16 miembros por grupo, aunque variando 
su tamaño entre un mínimo de 11 y un máximo de 20 personas.

2.2. FASES DE ACTUACIÓN

En el desarrollo de este Proyecto de Innovación Docente se podrían iden-
tifi car las siguientes cuatro fases:

a) Planifi cación. El profesorado implicado en las diferentes asignaturas que parti-
ciparon en este Proyecto se reunió en diversas ocasiones, antes de comenzar 
la docencia del primer cuatrimestre del curso académico 2010/2011, con 
el fi n de coordinar la metodología, objetivos y procedimiento, así como 
también las diferentes herramientas operativas.

b) Desarrollo. En el desarrollo del Proyecto se distinguen cinco etapas:

– 1º Etapa: El alumnado de las titulaciones del ámbito científi co técnico 
crearon grupos y cumplimentaron la «Ficha de detección de oportuni-
dades de negocio», en la que describían la necesidad que pretendían 
cubrir, la iniciativa mediante la cual pretendían hacerlo, así como 
las potenciales ventajas competitivas a que la mencionada actividad 
podría dar lugar.

– 2º Etapa: A los grupos de alumnos del ámbito científi co técnico se aña-
dieron los alumnos de la Diplomatura de Ciencias Empresariales, 
creando los grupos multidisciplinares

– 3º Etapa: Esos grupos interdisciplinares comenzaron a trabajar en el 
desarrollo de la idea empresarial y en la elaboración del correspon-
diente proyecto de empresa.
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– 4º Etapa: Cada grupo de alumnos entregó en la asignatura en la que se 
hallaban matriculados el resultado del proceso de trabajo, exponien-
do el mismo en clase.

c) Evaluación de resultados. Finalizado el cuatrimestre se llevó a cabo una reunión 
del conjunto de profesorado participante para evaluar los resultados del 
proceso. Para ello, se contó con la información recogida en el cuestionario 
de satisfacción elaborado a tal efecto cumplimentado por el alumnado 
participante. Parte de los resultados de esta fase de evaluación se recogen 
en el presente trabajo.

d) Propuestas de mejora. En función de los resultados obtenidos en la experiencia 
se han hecho las propuestas de mejoras con el ánimo de incorporarlas en 
años venideros y, en la medida de lo posible, contribuir modestamente hacia 
esa transición, planteada en el apartado anterior, hacia una «universidad 
emprendedora».

3. RESULTADOS

Tras delimitar el marco conceptual con el fi n de valorar la calidad de la 
experiencia de innovación de la docencia y siguiendo a Mauri, Coll y Onrubia 
(2007) se elaboró un cuestionario a partir de las siguientes dimensiones que nos 
permiten contextualizar la calidad de un proyecto de innovación docente para 
la formación en emprendimiento:

– Valoración del desarrollo de la innovación.
– Valoración de los resultados de aprendizaje.
– Valoración de los elementos fundamentales de la innovación.
– Grado de satisfacción.
– Identifi cación de los aspectos e ingredientes de la innovación que sería nece-

sario modifi car.

El siguiente paso consistió en establecer un conjunto de indicadores que 
defi nieran cada dimensión del constructo. Dichas variables (de tipo cualitativo 
en lo concerniente a los aspectos de innovación docente y cuantitativo para la 
categorización de los individuos) se recopilaron en un cuestionario virtual alojado 
en la plataforma docente Moodle de cada asignatura participante en el proyecto 
y se dirigió al alumnado participante en las mismas.

La población objeto de estudio de la presente investigación estaba consti-
tuida por el total de alumnos matriculados en la convocatoria ofi cial de enero 
de 2011 en las asignaturas participantes en este Proyecto de Innovación Docente. 
Según los datos proporcionados por el Gabinete de Análisis y Planifi cación de 
la Universidad de La Laguna, el número de alumnos matriculados fue de 217, 
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por lo que la cobertura del marco muestral fue del 100%. Finalizado el proceso 
de recogida de datos se obtuvieron 126 cuestionarios válidos, lo que representa 
una tasa promedio de respuesta del 63% distribuida por asignatura, según se 
muestra en la tabla 4.

TABLA 2. COMPOSICIÓN DE LA POBLACIÓN Y TAMAÑO
DE LA MUESTRA DEL ESTUDIO

ASIGNATURA
Nº ALUMNOS

MATRICULADOS

Nº
CUESTIONARIOS

TASA DE

RESPUESTA

% RESPUESTA

POR ASIGNATURA

Contabilidad de Gestión 
(CG) 104 48 46% 38%

Gestión de Sistemas Infor-
máticos (GSI) 30 15 50% 12%

Administración de Empresas 
y Organización de la Produc-
ción (AEOP)

62 46 74% 37%

Economía y Organización 
Industrial (EOI) 21 17 81% 13%

Total 217 126 63% 100%

Fuente: Elaboración propia.

3.1. ANÁLISIS DE RESULTADOS

A continuación se enumeran los principales resultados obtenidos en rela-
ción a las cuatro dimensiones que defi nen la calidad de la innovación docente 
para la formación en emprendimiento, a partir del cuestionario descrito y vali-
dado con anterioridad.

Valoración del desarrollo de la innovación

Para analizar esta dimensión se tuvieron en cuenta aspectos relacionados 
con la evolución del proyecto. Consideramos importante destacar que las limita-
ciones impuestas por el tiempo disponible y el número de alumnos participantes 
representaron un enorme obstáculo para la organización de los grupos de trabajo, 
por lo que en algunos casos (CG y AEOP) los profesores responsables tuvieron que 
optar por trabajar con grupos grandes (una media de 16 alumnos por grupo, tal y 
como se mencionaba en el apartado anterior). Esta medida conlleva importantes 
inconvenientes en cuanto a la pérdida de control por parte del docente, así como 
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de la capacidad de interactuación o feedback entre profesorado y alumnado e 
incluso entre los propios alumnos.

Del análisis de los resultados que fi guran en la tabla 3, se observa que 
los aspectos relacionados con el desarrollo del proyecto fueron valorados favo-
rablemente por los alumnos, alcanzando valores que superan el 90% para las 
respuestas más favorables (muy adecuado y adecuado) en el caso de los ítems I1 (Se 
dio a conocer por parte del profesor a principio de curso la forma en la que se 
iba a desarrollar el proyecto, extensión, desarrollo...) e I3 (Se nos han resuelto 
por el profesor de manera clara y rápida las dudas surgidas en el desarrollo del 
proyecto). Se advierten resultados algo desfavorables en el caso del ítem I2 (Se 
han cumplido los plazos previstos inicialmente en el desarrollo del proyecto) con 
una tasa de respuesta del 27% en la suma de las opciones más desfavorables (muy 
en desacuerdo y desacuerdo). Analizando los datos por titulaciones, se identifi can a 
estos alumnos en las asignaturas de CG y AEOP que coinciden con las formadas 
por los grupos de trabajo más numerosos, así como por los de mayor tasa de 
respuesta (ver tabla 3).

TABLA 3. VALORACIÓN DEL DESARROLLO DE LA INNOVACIÓN

DESARROLLO DE LA INNOVACIÓN MD D Na/Nd A MA

I1. Se dio a conocer por parte del profesor a prin-
cipio de curso la forma en la que se iba a desa-
rrollar el proyecto (objetivos, contenidos, meto-
dología, evaluación...), extensión, desarrollo...

- 2,4 2,4 50,4 44,8

I2. Se han cumplido los plazos previstos inicialmente 
en el desarrollo del proyecto 5,6 21,8 12,1 41,9 18,5

I3. Se nos han resuelto por el profesor de manera 
clara y rápida las dudas surgidas en el desarrollo 
del proyecto

- 3,2 6,4 40,8 49,6

Fuente: Elaboración propia.

Valoración de los resultados de aprendizaje

En la tabla 4 se aprecian los porcentajes de respuesta alcanzados para 
cada una de las cinco opciones (muy desacuerdo a muy de acuerdo). En general, los 
estudiantes participantes en el proyecto de innovación valoran de forma muy 
positiva los resultados del aprendizaje. Se destacan los valores alcanzados en la 
evaluación de los aspectos relacionados con la comprensión de contenidos (I4), 
el conocimiento del entorno empresarial (I5) o el acercamiento a la resolución 
de problemas propios de la realidad empresarial (I6). Asimismo, destacan los 
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resultados relacionados con el fomento del espíritu emprendedor (I7), donde un 
44% de los alumnos manifestaron una intención emprendedora en el futuro, con 
valores del 15% y 29% respectivamente para las respuestas muy acuerdo y acuerdo.

En contraposición, llama la atención el 24% de estudiantes que valoran 
de forma muy desfavorable el aspecto relacionado con el carácter interdisciplinar 
del proyecto objeto de estudio que se evalúa con el ítem I8 (El desarrollo del 
proyecto ha permitido el trabajo colaborativo con alumnos de otras titulaciones, 
lo cual ha complementado mi enfoque a la hora de acercarme a la resolución de 
problemas reales). Factores como el elevado tamaño de los grupos o la lejanía 
entre centros (el alumnado participante procedía de dos campus diferentes) di-
fi cultaron enormemente el normal desarrollo del trabajo y nos induce a pensar 
que constituyen las razones principales de esta valoración.

TABLA 4. VALORACIÓN DE LOS RESULTADOS DEL APRENDIZAJE (DATOS EN %)

RESULTADOS DEL APRENDIZAJE MD D Na/Nd A MA

I4. El desarrollo del proyecto ha contribuido a 
mejorar mi comprensión de los contenidos 
de la asignatura

0,8 3,2 9,6 55,2 31,2

I5. Con el desarrollo del proyecto he mejorado mi 
comprensión del entorno empresarial 0,8 3,2 12,0 56,0 28,0

I6. El desarrollo del proyecto me ha permitido 
acercar la aplicación de los aprendizajes de 
la asignatura a la realidad, orientándolos a 
la solución de problemas reales

- 4,8 20,0 51,2 24,0

I7. Tras el desarrollo del proyecto me planteo 
en mayor medida la posibilidad de poner 
en marcha, en algún momento de mi futuro 
laboral, una actividad empresarial 

5,6 12,8 37,6 28,8 15,2

I8. El desarrollo del proyecto ha permitido el 
trabajo colaborativo con alumnos de otras 
titulaciones, lo cual ha complementado mi 
enfoque a la hora de acercarme a la resolución 
de problemas reales

23,8 12,7 24,6 30,2 8,7

Fuente: Elaboración propia.

Valoración de los elementos fundamentales de la innovación

Aspectos relacionados con la organización y la metodología de trabajo; 
el trabajo en grupo, los materiales didácticos; el uso de las TIC o la evaluación 
del aprendizaje, nos permiten concretar las ocho variables que confi guran esta 
dimensión.
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TABLA 5. VALORACIÓN DE LOS ELEMENTOS FUNDAMENTALES
DE LA INNOVACIÓN (DATOS EN %)

ELEMENTOS FUNDAMENTALES DE LA INNOVACIÓN MD D Na/Nd A MA

I9. La estructura del proyecto fue clara, lógica 
y organizada 0,8 6,4 14,4 61,6 16,8

I10. Se explicaron con claridad los conceptos 
implicados en desarrollo del proyecto - 6,5 13 56,9 23,6

I11. El desarrollo del proyecto consiguió que 
hayamos estado motivados e interesados en 
el desarrollo de la asignatura

1,6 2,5 13,1 64,8 18

I12. El trabajo en grupo con los compañeros de 
mi misma titulación ha resultado fructífero 
y estimulante

1,6 5,6 12,9 44,4 35,5

I13. El trabajo en grupo con los compañeros de 
la otra titulación ha resultado fructífero y 
estimulante

32,8 19,7 30,3 13,9 3,3

I14. Los materiales recomendados (bibliografía, 
documentación, transparencias, etc.) nos 
sirvieron de ayuda para el desarrollo del 
trabajo y son fácilmente accesibles

1,6 8,0 24,0 52,0 14,4

I15. El uso del aula virtual y de las tecnologías de 
información y comunicación resultaron ade-
cuadas y útiles para la realización del trabajo

0,8 2,4 9,6 52,8 34,4

I16. Considero adecuados los criterios y el peso 
que el proyecto supuso en la evaluación 
general de la asignatura

1,6 8,9 12,2 53,7 23,6

Fuente: Elaboración propia.

Como en los casos anteriores, para facilitar el análisis de los resultados, en 
la tabla 5 se disponen los porcentajes de respuesta a cada uno de los ítems del 
cuestionario, según el nivel de aceptación. En general, los alumnos que respon-
dieron al cuestionario valoran muy favorablemente los aspectos que confi guran 
estos elementos de la innovación. Considerando la suma de los porcentajes de 
respuestas a las dos opciones más favorables (muy de acuerdo y acuerdo), se observan 
valores cercanos al 80% en todos los casos salvo para el ítem I14, relacionado con 
el material de ayuda recomendado y cuyo valoración, aunque bastante aceptable, 
disminuye ligeramente con respecto al resto de los ítems valorados.

Como contrapartida, el ítem I13 (El trabajo en grupo con los compañeros 
de la otra titulación ha resultado fructífero y estimulante) se ha valorado muy 
desfavorablemente por un 32,8% del alumnado participante en el cuestionario. Del 
análisis de este resultado se establece una conexión con el obtenido en el ítem 
I8 (El desarrollo del proyecto ha permitido el trabajo colaborativo con alumnos 
de otras titulaciones, lo cual ha complementado mi enfoque a la hora de acer-
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carme a la resolución de problemas reales), lo que nos permite identifi car una 
debilidad en el proyecto de innovación docente objeto de estudio y, por tanto, 
un claro objetivo de mejora de cara a su desarrollo en cursos venideros, ya que el 
carácter interdisciplinar del mismo constituye uno de sus puntos metodológicos 
fundamentales.

Grado de satisfacción con el proceso de innovación desarrollado

La defi nición de los cuatro ítems que fi guran en la tabla 6 nos permite con-
textualizar el grado de satisfacción percibido por los estudiantes que respondieron 
al cuestionario de evaluación del proyecto de innovación docente.

Se aprecian unos resultados altamente satisfactorios tanto en lo referente 
al desarrollo del plan de negocio (I17), como en el esfuerzo del docente (I18) 
o la utilidad de los conocimientos adquiridos (I19). Todo ello, a pesar de que 
el nivel de esfuerzo requerido para el desarrollo del proyecto es considerado 
mayoritariamente superior al necesario para superar el resto de asignaturas 
(I20).

TABLA 6. VALORACIÓN DEL GRADO DE SATISFACCIÓN (DATOS EN %)

GRADO DE SATISFACCIÓN DEL PROCESO MD D Na/Nd A MA

I17. En general, estoy satisfecho con el desarrollo del 
trabajo práctico - 3,2 11,2 61,6 24

I18. En general, estoy satisfecho con la labor docente 
realizada por el profesor como apoyo al trabajo 
práctico

0,8 2,4 4 56,5 36,3

I19. Considero que he aprendido bastante con el de-
sarrollo de este trabajo y ha sido de interés para 
mi formación

1,7 1,7 14,9 62,0 19,8

I20. El nivel de esfuerzo dedicado al desarrollo de este 
trabajo, en comparación con el resto de asignatu-
ras, ha sido elevado

2,4 4,8 30,4 33,6 28,8

Fuente: Elaboración propia.

Aspectos a mejorar

Con el fi n de detectar las propuestas de mejora sugeridas por los alumnos 
que participaron en este Proyecto de Innovación Docente, se incluyó en el Cues-
tionario de Valoración fi nal una pregunta abierta en la que se le solicitaba su 
opinión en relación con el desarrollo del trabajo y propuestas de mejora.
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Del análisis de las respuestas recibidas podemos concluir que la gran ma-
yoría valora muy positivamente su participación en este Proyecto, fundamental-
mente porque ha supuesto una nueva forma de enfocar las distintas asignaturas 
que participaron, permitiendo acercar más a la realidad profesional el contenido 
académico de cada una de ellas. Sin embargo, se apuntan también una serie de 
difi cultades y propuestas que podrían resumirse en las siguientes:

a) Mejora de la interactuación entre los miembros del Grupo. En este sentido, se apunta 
a la difi cultad del excesivo número de miembros, lo que complicaba el tra-
bajo en equipo; falta de implicación en algunos casos por ser asignaturas 
consideradas no básicas; distintos tiempos de trabajo; incompatibilidad 
de horarios entre los miembros de los grupos pertenecientes a distintas 
titulaciones.

b) Tiempo de desarrollo. Se apunta a que el tiempo disponible para el desarrollo del 
trabajo fue escaso en función de los objetivos que se pretendían alcanzar.

c) Califi cación de la asignatura. Se plantea la necesidad de aumentar el peso del 
proyecto en la califi cación total de la asignatura, en función de la impor-
tancia del mismo.

4. CONCLUSIONES DEL PROYECTO Y VALORACIÓN
GLOBAL DE LA INNOVACIÓN

En el presente trabajo, hemos descrito la metodología y los principales re-
sultados de un proyecto de innovación docente consistente en la elaboración de 
planes de empresa por parte de alumnado universitario perteneciente a distintas 
titulaciones del ámbito científi co técnico y económico de la Universidad de La 
Laguna, partiendo de la detección de una idea de negocio.

Los resultados obtenidos en este proyecto nos permiten concluir que la 
elaboración interdisciplinar de planes de empresa constituye una excelente he-
rramienta pedagógica en titulaciones económico-empresariales y científi co-téc-
nicas para hacer frente a algunos de los retos a los que la educación superior ha 
de enfrentarse en la actualidad, en Europa en general y más específi camente en 
nuestro país.

Así, esta herramienta posibilita un aprendizaje más cercano a la realidad, un 
mayor contacto con el mundo empresarial y una mayor implicación del alumnado 
en la solución de problemas reales. Junto a ello, destaca la potencialidad apuntada 
por dichos proyectos para el fomento del espíritu emprendedor, elemento clave 
para el avance hacia el cumplimiento de esa «tercera misión de la universidad» 
que vaya más allá de las labores de docencia e investigación y se implique en la 
resolución de problemáticas de su entorno.

Resulta indispensable para el aprovechamiento de la potencialidad que estos 
trabajos ofrecen el desarrollo de una atención lo más individualizada posible al 
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alumnado. En este sentido, el tamaño de cada grupo y el número de grupos a 
coordinar por cada profesor constituye una variable clave. Si estos valores son muy 
numerosos, la motivación del alumnado y la percepción de calidad del proceso 
disminuyen considerablemente.

Abundando en lo anterior, ha de cuidarse el proceso de elaboración de los 
grupos de trabajo interdisciplinares, facilitando herramientas, espacios y méto-
dos ágiles de contacto, coordinación y comunicación entre el alumnado de las 
diferentes titulaciones. De lo contrario, mucha de la potencialidad del proceso 
de trabajo interdisciplinar puede perderse.
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RESUMEN

El presente estudio pretende evaluar y comparar las nuevas estrategias y modelos edu-
cativos para la mejora continua del proceso de aprendizaje y fi jación de contenidos en 
enseñanzas técnicas relacionadas con la ingeniería del medio ambiente y del terreno, 
partiendo de experiencias docentes de diferentes tipologías de universidades (pública, 
privada y a distancia) con sus respectivas modalidades de suministrar conocimiento 
(presencial, semipresencial, on line). En él se encuentran relatadas experiencias edu-
cativas tomadas desde hace tres años en las que los docentes implicados han podido 
interactuar con las nuevas metodologías y oportunidades educativas que se presentan 
para las titulaciones técnicas con el EEES. Se analiza el feedback creado por el alumnado 
que ha recibido estrategias docentes planteadas (digitales o no). Se analiza la evolución 
de los canales de comunicación e interacción entre docente y alumno. Se enumeran los 
benefi cios que puede generar la realización de estrategias educativas digitales a efectos 
de desarrollo docente y profesional. También se analizan las nuevas opciones de forma-
ción en enseñanzas técnicas, como los cursos y adaptaciones a los grados de ingeniería 
con la metodología semipresencial u on line. Se fi naliza con unas conclusiones generales 
y recomendaciones.

PALABRAS CLAVE: Auto-aprendizaje, aprendizaje a distancia, Open Course Ware, aprendizaje 
virtual, tecnología en el aula, enseñanzas técnicas.

ABSTRACT

This study aims to evaluate and compare new educational models and strategies for con-
tinuous improvement of the learning process, and to fi x technical education related to 
environmental engineering and land, based on teaching experiences of different types of 
universities (public, private and distance) with their respective modes of delivering know-
ledge (face, semi-face, online). The study contains educational experiences taken during 
three years in which the teachers involved were able to interact with new methodologies 
and educational opportunities that are presented for the EHEA technical qualifi cations. 
The feedback created by the students who have received teaching strategies raised (digital 
or not) is analyzed, as well as the evolution of the channels of communication and inter-
action between teacher and student. This work lists the benefi ts that can be generated 
by the implementation of educational strategies for the purpose of digital teaching and 
professional development. New options for technical education and training courses and 
adjustments to the degrees of engineering using semi-face or online methodology are 
discussed. It ends with some general conclusions and recommendations.

KEY WORDS: distance learning, Open Course Ware, virtual learning, technology in the 
classroom, technical learning.
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1. INTRODUCCIÓN

Las enseñanzas de las titulaciones técnicas tienen un componente complejo 
y una serie de análisis, procesos, modelos y cálculos de difícil comprensión. 
En relativamente muchas ocasiones, es muy complejo transmitir competencias 
y destrezas al alumno sobre esquemas que suceden en la realidad o procesos 
ingenieriles con una simple foto, esquema en la pizarra o transmisión verbal. 
Por ello la inclusión de las nuevas tecnologías, sobre todo las multimedia y las 
digitales, han creado un gran vector de aprendizaje facilitando la labor tanto a 
docente como alumno.

Una de las primeras evoluciones a mediados de los años 90 fue el uso del 
videocasete y de transparencias como método compatible con el uso de la pizarra 
clásica. Posteriormente, ya con la integración plena de las nuevas tecnologías en 
el aula el uso de las presentaciones digitales en pantalla como apoyo de la clase 
magistral es una estrategia docente de uso masivo, posteriormente estas presen-
taciones fueron complementándose con fotos, videos y animaciones. Este apoyo 
no sólo ha servido para el alumnado sino también para el profesor con menos 
experiencia, que ha podido en cierta manera apoyarse en estas presentaciones 
para el desarrollo de la asignatura.

A partir de este punto, se ha evolucionado hacia los campus virtuales, un 
almacén de documentación con ciertas funciones interactivas entre el docente 
y el alumnado. Otro paso más en la evolución tecnológica ha sido la web 1.0 del 
profesor, cuya evolución natural ha sido el blog docente con sus actualizaciones y 
dinamismo, lo que hoy se puede entender como una web 2.0. Los siguientes pasos 
naturales deberían ir en la dirección de una mayor interacción del alumnado 
con estas herramientas digitales, como los laboratorios virtuales, simuladores 
y, más concretamente, en las titulaciones técnicas con elementos digitales que 
puedan desarrollar destrezas y competencias de diseño en ingeniería, sus cálculos 
y análisis asociados.

2. METODOLOGÍA
Y ANÁLISIS DE ESTRATEGIAS

En las enseñanzas técnicas, el uso de las nuevas tecnologías para mejorar 
e incrementar el proceso de aprendizaje, podemos considerarlo pleno en las 
enseñanzas técnicas estudiadas. La mayoría del profesorado utiliza los recursos 
digitales como material para los alumnos y éstos, generalmente, están cubicados 
en un repositorio digital en forma de campus virtual, aula virtual o plataforma 
de aprendizaje. Estos espacios también incluyen otras herramientas raramente 
usadas, según los casos analizados, por el alumnado presencial, como los foros, 
que en el caso del alumno de modalidades on line o semipresencial utiliza más 
activamente como una forma de aclaración de dudas relativamente efi caz que 
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además es muy participativa (el foro es visible para todo el alumnado) que bien 
moderada y dinamizada por el profesor puede ser una herramienta realmente 
efectiva. Por el contrario, el foro asume que todo el alumnado tiene acceso con-
tinuo a internet. En cierta manera año tras año si se ha incrementado el número 
de alumnos que disponen de internet, continuamente han aparecido dispositivos 
como los teléfonos inteligentes, que también pronostican un futuro importante 
como recurso educativo.

Se ha estudiado una muestra representativa de alumnos mediante entre-
vistas, cuestionarios y experiencias docentes, a lo largo de tres años de docencia 
en ingenierías, ingenierías técnicas y postgrados tipo máster, tratando de ser lo 
menos sesgado posible y de anular aquellas en que el resultado fi nal de la eva-
luación podría en cierta manera condicionar la respuesta del mismo. Los alum-
nos proceden de las áreas de ingeniería industrial, civil y ambiental (ingeniería 
de montes), se han incluido experiencias docentes de universidades privadas, 
públicas, a distancia, dentro de programas presenciales, semipresenciales, que 
actualmente tienen una gran representación en la oferta académica, como las 
pasarelas del título de ingeniero técnico al grado (titulaciones de ingeniería 
técnica industrial).

2.1. ENSEÑAR INGENIERÍA CON LA METODOLOGÍA A DISTANCIA U ON LINE

El diseño de programas de titulaciones técnicas on line  supone un reto en la 
formación técnica sin precedentes. La actividad virtual como soporte al formato 
tradicional de clases presenciales está teniendo una evolución importante, sobre 
todo en las universidades privadas, que combinan este tipo de formación con 
la presencial, adaptándose a un mercado de futuros alumnos, en muchos casos 
trabajadores, que no tienen la disponibilidad de seguir las clases presenciales. 
La Universidad Nacional de Educación a Distancia en España también dispone 
de muchas de las estrategias adaptadas a la formación virtual, como las Web 
conferencias.

Las Web conferencias se basan en realizar una clase de modo presencial, 
con una pizarra digital cuyo contenido se puede seguir con una conexión en 
internet. Dentro de esta estrategia, se puede facilitar a los alumnos conectados 
a internet con acceso, documentación relacionada con la materia, interacción 
con el docente e incluso descargar directamente la documentación planteada en 
la clase. Esta estrategia docente requiere una cierta formación para poder sacar 
partido de las posibilidades de esta herramienta.

Con las Web conferencias, se puede complementar la formación virtual, que 
en cierta manera es autodidáctica y exige un mayor esfuerzo que la presencial. 
Las Web conferencias también tienen infi nitas posibilidades en las enseñanzas 
técnicas, ya que suponen un apoyo prácticamente igual a las clases presenciales, 
además se pueden combinar con las tutorías virtuales. Las clases también se 
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pueden grabar, por lo que no se condiciona al alumno a una hora y fecha de-
terminadas, eso sí, esta modalidad pierde interacción por parte del alumnado.

2.2. LABORATORIOS VIRTUALES

El equipamiento en laboratorios de una universidad es una partida que 
económicamente es elevada, no solo su instalación, sino también su mante-
nimiento y los recursos personales que hay que destinar (Canós, 2009). Otro 
problema detectado es el gran número de alumnos por equipo o práctica, que 
en algunas ocasiones supone que la práctica se limite a un técnico de laboratorio 
ejecutando un experimento y 5 o 10 alumnos observando. El método de eva-
luación en algunas materias y universidades pasa por entregar un cuestionario 
o resolución de un cálculo concreto que no genera realmente conocimiento 
en alumnado de las titulaciones técnicas. El alumno muchas veces cree que 
las prácticas no sirven para nada, pero los motivos hay que buscarlos en estos 
problemas detectados.

Por último, no todos los alumnos pueden asistir correctamente a las sesiones 
de laboratorio, por motivos de trabajo u otros, ni al desarrollo de innumerables 
prácticas. Por lo general las prácticas y los laboratorios no suponen mucho peso 
en la nota fi nal, esto evidentemente desmotiva al alumno, lo cual es algo que no 
es muy coherente, debido a que realmente se debería valorar las destrezas del 
alumno en su ámbito profesional.

Ilustración 1. Visita al laboratorio de ingeniería del terreno, la masifi cación de las prác-
ticas hace que la virtualización de las mismas mejoren el proceso de aprendizaje.
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La creación de contenidos multimedia para suplir parte de los laboratorios 
(según que titulación), como grabaciones de los ensayos, experiencias y simula-
ciones, con sus respectivas explicaciones por parte del docente, puede suplir estas 
defi ciencias detectadas. Esta estrategia planteada supone las siguientes ventajas:

– El alumno puede atender directamente al experimento.
– No hay masifi cación y puede observar correctamente todo el proceso (ilus-

tración 1).
– Puede ver las veces que desee el experimento, repitiendo los momentos que 

no haya comprendido.
– Permite al alumno trabajador seguir correctamente la parte práctica o del 

laboratorio de la materia impartida.
– El profesor desde el aula virtual puede comprobar la actividad del alumno: si 

se ha descargado el contenido o el número de veces visualizado.
– El alumno puede interaccionar con el docente sobre cuestiones o dudas que 

haya tenido durante la práctica o experimento.
– Se puede evaluar on line mediante cuestionario con tiempo limitado y varios 

tipos de cuestiones para evitar el fraude.
– Se puede disponer de la documentación de la práctica y su visualización.
– Se puede crear un feedback de comentarios del alumno.
– El alumno ve una valoración directa del trabajo realizado con respecto a las 

prácticas.
– Se puede plantear un laboratorio a tiempo real en formato Web conferencia.
– Se pueden incluir resúmenes donde el alumno tenga claro las competencias 

que debe demostrar en las pruebas objetivas.

El problema fundamental del profesorado para desarrollar esta actividad 
es la gran cantidad de tiempo e inversiones en equipos que se necesita para la 
fi lmación y edición de los materiales, el cierto grado de profesionalidad nece-
saria para la grabación de los documentos y edición de las grabaciones y, por 
último, el elevado coste de los materiales necesarios, como las cámaras, trípodes, 
programas de edición, formación, que difícilmente pueden ser asumidos por un 
proyecto de innovación docente a no ser que se trate de un proyecto institucional. 
En este caso, tampoco es una solución válida debido a que hay muy poco equipo 
y personal dedicado a esta actividad y muchos los docentes interesados, por lo 
que se saturaría fácilmente este servicio.

2.3. VISITAS Y VIAJES TÉCNICOS

Las visitas técnicas a instalaciones o localizaciones sigue siendo la actividad 
docente más aceptada por el alumnado y más valorada. En muchas ocasiones 
supone la primera toma de contacto con el mundo de la ingeniería y su futuro 
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profesional (Menéndez Pidal, 2010). Por el lado negativo, muchos de los estu-
diantes que trabajan, no pueden asumir visitas de más de un día o una tarde, a 
no ser que soliciten permiso y/o vacaciones a sus respectivos centros de trabajo; 
en otro sentido, algunos viajes de 3 o 4 días suponen al alumno un desembolso 
económico que difícilmente puede asumir en algunas situaciones. Una posible 
alternativa pueden ser los vídeos técnicos elaborados por los docentes, donde 
queden refl ejados procesos técnicos, procesos naturales, ensayos o actividades 
de laboratorio que podrían complementar a la formación recibida y podrían ser 
almacenados en las aulas virtuales.

Se ha experimentado con las visitas técnicas, aumentando su duración y 
planteándolas como un curso corto de 10 o 20 horas de duración, ofertándolas 
también a modo de curso de libre elección (Créditos CLE), combinándolo con 
aulas virtuales con documentación relativa a los procesos e instalaciones visitadas 
y breves sesiones teóricas presenciales, con buenos resultados. Otra experiencia 
en el mismo sentido ha sido la realización de cursos interuniversitarios entre 
escuelas de ingeniería con ramas comunes de conocimiento. Este ha sido el caso 
de los cursos en ingeniería civil, ambiental y del terreno entre la Universidad de 
La Laguna y la UPM, con notables resultados de valoración positiva del curso por 
parte del alumnado (un 96% de satisfacción por parte del alumnado), asimila-
ción de conceptos técnicos ingenieriles, que en muchas ocasiones no quedaban 
claros en la documentación digital suministrada o la información suministrada 
en las clases convencionales.

Para el profesorado implicado en estas actividades supone un intercambio 
de experiencias, de material docente, así como la experiencia y acreditación de 
actividades entre universidades de distintas regiones.

 

Ilustración 2. Clase a pie de obra en el Curso Interuniversitario
en Ingeniería Geológica ULL-UPM en el año 2010.
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2.4. LOS OPEN COURSE WARE (OCW), DEL DOCENTE AL MUNDO

Los Open Course Ware (OCW) surgen para promover el acceso libre y sin 
restricciones al conocimiento, facilitando el reciclaje de los profesionales y el 
acceso de la sociedad al conocimiento científi co, respaldado por universidades y 
centros de educación superior, utilizando como herramienta los materiales subi-
dos a la red e Internet. En defi nitiva, es una publicación web de los materiales de 
clase y la estrategia docente de asignaturas de Educación Superior, generalmente 
universitaria, análogo al software de código abierto.

Entendemos también que las Open Course Ware, no sólo son útiles para el 
alumnado, sino también lo son para el docente en varios sentidos.

El profesor se informa de lo que otros colegas y/o Universidades de titulacio-
nes técnicas elaboran en materias similares en sus planes de estudio, obteniendo 
documentación adicional y estrategias para aplicar en sus materias.

El equipo docente adquiere presencia en internet y reputación por los con-
tenidos en abierto que ha habilitado, esto hace crecer su prestigio profesional y 
docente, ya que en las búsquedas por internet se asocia las áreas de conocimiento a 
esas asignaturas de acceso libre, lo cual a todas luces parece una ventaja interesante. 
Es recomendable esforzarse en distribuir los contenidos en otros idiomas de gran 
extensión como el español y el inglés. Esto, por supuesto, dinamiza sobremanera 
la divulgación y reconocimiento de contenidos a todos los niveles y países.

Las OCW forman parte de los méritos docentes del profesorado de cara 
a su acreditación y a los programas de calidad docente universitaria, por lo que 
es otra gran motivación para abrir contenidos que inicialmente están para uso 
exclusivo del alumnado.

Por último, a nivel institucional, las aulas OCW repercuten positivamente 
en la institución universitaria, dado que mejora la calidad y la transparencia de 
las actividades realizadas en las universidades y centros de formación superior 
(Frías-Navarro, 2010).

2.5. LAS PÍLDORAS MULTIMEDIA EN INGENIERÍA GEOLÓGICA

En ocasiones las sesiones presenciales de conceptos técnicos incluidos en el 
curso desmotivan al alumno, por su extensión, complejidad y densidad. Sólo un 
porcentaje muy reducido, que no supera el 10%, retiene lo recibido en la clase 
magistral. Como estrategia docente, se puede recurrir a materiales multimedia 
de reducida duración, las denominadas píldoras multimedia de aprendizaje. 
Las Píldoras multimedia son pequeñas dosis formativas que utilizan las últimas 
herramientas tecnológicas con fl exibilidad en el tiempo y el espacio para conse-
guir el máximo rendimiento.

Las ventajas de este innovador sistema de formación autónoma se pueden 
resumir en:
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– Su generación es sencilla y económica.
– Sus gráfi cos y diseños son claros, sencillos y reales.
– Formación, cuando y donde quiera el alumno.
– Se pueden repetir las veces que se quiera.
– Se pueden utilizar como parte de un programa de formación (Presencial-Dis-

tancia).
– Contenidos autoformativos de fácil comprensión y asimilación.
– La navegación por la píldora es sencilla.
– Cada píldora puede incluir un glosario de términos y una bibliografía espe-

cífi ca.

A modo de ejemplo se comentan las estrategias utilizadas con esta herra-
mienta para asignaturas CLE de la ETSICI de la Universidad de La Laguna. En 
este caso se dividieron las píldoras multimedia en dos bloques técnicos, uno 
relacionado con los recursos hídricos en medios volcánicos y el otro bloque más 
afín a la ingeniería geológica, también en medios volcánicos. Los bloques son 
los indicados en las tablas 1 y 2.

TABLA 1. BLOQUE DE PÍLDORAS MULTIMEDIA RELACIONADAS
CON LA INGENIERÍA GEOLÓGICA

TÍTULO DE LA PÍLDORA CONTENIDO

Marco geológico de las Islas 
Canarias.

Se hace un breve repaso sobre el origen, los grandes ciclos mag-
máticos y los materiales más comunes del Archipiélago Canario.

Unidades geotécnicas del Archi-
piélago Canario.

Clasifi cación de los terrenos volcánicos de las Islas Canarias en 
unidades geotécnicas.

Técnicas de prospección geo-
técnica.

Descripción de las técnicas más empleadas en el reconoci-
miento geotécnico.

Mecánica de suelos. Descripción de los ensayos de laboratorio de mecánica de 
suelos.

Mecánica de rocas. Ensayos de caracterización geomecánica de las rocas en el 
laboratorio.

Estudios geotécnicos. Los estudios geotécnicos para obras públicas y edifi cación. 
Normativa aplicable.

TABLA 2. BLOQUE DE PÍLDORAS MULTIMEDIA RELACIONADO
CON LOS RECURSOS HÍDRICOS

TÍTULO DE LA PÍLDORA CONTENIDO

Nociones sobre la hidrogeología de terre-
nos volcánicos.

Nociones sobre las claves para entender el funcio-
namiento de los acuíferos en terrenos volcánicos.

Minería del agua en terrenos volcánicos. Claves para planifi car y gestionar el agua en una 
isla volcánica.
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Obras hidráulicas singulares en Canarias. Notas e introducción de las obras hidráulicas su-
perfi ciales singulares en el Archipiélago Canario.

Planifi car y gestionar el agua en una isla 
volcánica.

Claves para planifi car y gestionar el agua en una 
isla volcánica.

Se pueden descargar gratuitamente de la web http://ullmedia.udv.ull.es/.
La media de visitas al día aproximada de cada vídeo desde su creación es 

de 1,5.

2.6. EL FEEDBACK DEL ALUMNO

Conocer los problemas a la hora de acometer la materia, la difi cultad de la 
misma y por último la evaluación de con qué medios y cómo se ha transmitido esa 
información relativa a la materia impartida por el profesor, también debe formar 
parte de las nuevas estrategias docentes del siglo XXI. Se entiende también que hay 
que evaluar los materiales suministrados a las aulas virtuales, las actualizaciones 
y por último la forma misma de evaluar.

El profesorado, tanto en las aulas virtuales como en las OCWs, tiene un 
mecanismo que el propio docente puede valorar, que son las visitas y la activi-
dad de las plataformas, pero esto no puede devolver un valor del todo objetivo, 
evidentemente puede existir una cierta proporcionalidad entre el número de 
visitas y el resultado positivo;

TABLA 3. OCWS DE LOS AUTORES CON EL IMPACTO EN VISITAS RECIBIDO

MATERIA DE LA 
OCW

ÁREA DE 
CONOCIMIENTO

UNIVERSIDAD

FECHA DE APERTURA 
CONTENIDO EN 

ABIERTO

IDIOMA
VISITAS/

MES

VISITAS 
TOTALES

(01/05/12)

Sistemas de 
Recursos hídri-
cos en medios 
volcánicos

Ingeniería 
Hidráulica La Laguna 22 febrero 

2012 Castellano 23 1426

Ingeniería geo-
lógica y geotéc-
nica en medios 
volcánicos

Ingeniería 
del terreno La Laguna 22 febrero 

2012 Castellano 26 1569

Uso Industrial 
de Plantas 
Aromáticas y 
Medicinales

Ingeniería 
Agroforestal UPM 13 marzo

2009 Castellano 290 15341

Industrial Use 
of Medicinal 
and Aromatic 
Plants

Ingeniería 
Agroforestal UPM 13 marzo

2009 Inglés 30 2361
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Problemas que se detectan a la hora de utilizar el cuestionario del segui-
miento o valoración de la materia impartida a través del aula virtual.

– El alumno no suele responder a este tipo de cuestionarios.
– El alumno conoce que esos datos son analizados directamente por el docente, 

aunque se le garantice el anonimato, no es sincero en sus respuestas.
– En algunas ocasiones el alumno valora la materia en función de cómo le ha 

ido la evaluación de la misma.

3. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Una de las desventajas evaluadas es el acceso a la tecnología; podría dar la 
falsa impresión de que, en pleno siglo XXI, todo el alumnado tiene acceso a internet 
de calidad y tiene un equipo en casa o un equipo portátil, antes que generalizar 
este concepto es perder objetividad, ya que, en algunos casos, los alumnos no se 
pueden permitir disponer en casa de una conexión en internet, si bien el 95% 
atestigua tener acceso a internet en la universidad y lo usan asiduamente. También 
en la mayoría de las universidades públicas españolas disponen de un servicio 
de alquiler de ordenadores portátiles, lo cual favorece el proceso formativo, más 
aun porque en una titulación técnica un ordenador es un elemento que se puede 
afi rmar esencial para hacer un seguimiento correcto.

Se constata por parte del alumno de el aumento considerable de los mate-
riales sujetos a estudio, si bien se ha facilitado el acceso a los mismos mediante 
aulas virtuales o repositorio de documentos. Existe un exceso de información, 
en el sentido de que los alumnos se encuentran con innumerables documentos, 
manuales, libros, comunicaciones, en defi nitiva, una saturación de información, 
y no logran sintetizar exactamente qué es lo necesario o cuáles son los contenidos 
mínimos para superar las materias. Este problema puede ser subsanable con la 
inclusión de exámenes o evaluaciones a modo de ejemplo.

Los profesores que recientemente se han incorporado a esta nueva era 
digital ven muchas difi cultades para seguir esta evolución tan rápida y tan 
dinámica. Se ha pasado en el plazo de 5 años o menos del formato antiguo: 
pizarra-apuntes-reprografía-laboratorios y/o prácticas-evaluación, a un modelo 
digital completo casi al 100%, incluso en evaluaciones a través de las aulas vir-
tuales y entrega de trabajos.

En el sistema educativo universitario español, un profesor tiene que jus-
tifi car una parte de docencia y una de investigación, las estrategias digitales en 
cierta manera no ahorran trabajo al docente que ve que se incrementan las horas 
dedicadas a la docencia en retraimiento a las de investigación.

Las aulas OCW suponen un gran escaparate a la actividad del docente, 
cumplir una de los principios del conocimiento y reciclaje continuo.
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Las modalidades de enseñanza virtual on line o semipresencial basada en 
estrategias digitales suponen una realidad a todas luces, así como la paulatina 
incorporación de nuevas estrategias analizadas en el presente documento, como 
los laboratorios virtuales y programas técnicos de apoyo a la adquisición de 
competencias profesionales en el ámbito de la ingeniería. Su máximo exponente 
pueden ser los laboratorios virtuales para entrenar las destrezas y competencias 
técnicas y las Web conferencias son un apoyo al alumno, que puede sustituir a 
las clases presenciales si se complementan con las tutorías virtuales.
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