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PRESENTACION

Areté (en griego: apetn) es una expresion de la antigua Grecia que significa
“excelencia” y se refiere a las cualidades que debian tener los educandos al culminar su
formacion. Estos debian estar capacitados para pensar, hablar y obrar con éxito. Hoy en pleno
siglo XXI esta sigue siendo la mision de la educacion, cultivar las competencias necesarias
para que un individuo desarrolle todas sus capacidades, habilidades y aptitudes y pueda ser
exitoso tanto en lo individual como en lo colectivo, para de esta manera contribuir con el
desarrollo de la sociedad. Conseguir la Areté, supone entonces, un esfuerzo colectivo de las
sociedades a través de sus sistemas educativos, asi como de pensadores e investigadores
impulsados por el interés de mejorar la calidad de la formacion de los educandos. Desde alli
surge este esfuerzo editorial.

Inspirados en las reflexiones anteriores presentamos el primer numero de Areté,
Revista del Doctorado en Educacion de la Universidad Central de Venezuela. Esta publicacion
es la consecuencia natural de un programa doctoral que se ha desarrollado de manera
consistente desde el afio 2003 y que ha contribuido a través de sus docentes, doctorandos y
egresados, a profundizar la discusion en torno a la problematica educativa en sus dimensiones
filosoficas, tedricas, pedagogicas y metodoldgicas.

Areté, como Revista especializada en el area de la educacidn, estard abierta a recibir
contribuciones de los autores interesados en difundir por via digital, el producto de sus
investigaciones. Como revista que procura un alto impacto en la comunidad internacional de
investigadores, sometera cada contribucion a un estricto arbitraje a través del método de doble
ciego que llevaran adelante académicos e investigadores reconocidos internacionalmente,
expertos en la materia especifica tratada en cada articulo. Esto garantizara la calidad
académica de cada entrega.

Convertirse en una referencia obligada para los estudiosos deseosos de mantenerse al
dia en materia educativa es la vision que impulsa este esfuerzo. Areté, como ambicioso
proyecto de difusién académica, ingresard en los méas reconocidos indices internacionales y
contribuird desde esas prestigiosas ventanas a ampliar el espectro de alternativas para los
investigadores de habla hispana en el mundo. Ese es el reto que desde hoy asumimos y para
ello, estamos seguros, contaremos con la colaboracion de autores y lectores para llevar
adelante la urgente tarea de difundir en la regién latinoamericana y en el mundo, los aportes en
un area que estd ameritando la atencion no solo de académicos sino también de politicos y
gobernantes, dado que la educacion se ha asumido como la opcién mas segura y sustentable
para lograr el desarrollo individual y colectivo. De alli su importancia como objeto de
investigacion y reflexion.

En este primer nimero presentamos cuatro articulos que abordan temas que estan
sobre el tapete de la discusion académica, el primero es una colaboracion de un equipo de
investigadores de la Universidad de Sevilla compuesto por Julio Cabero y Maria del
Carmen Llorente Cejudo, el articulo se titula Entornos Personales de Aprendizaje (PLE):
Valoracion educativa a través de expertos y su contenido muestra los resultados de la
evaluacion de esta estrategia de incorporacion de las tecnologias de la informacion a los
procesos de ensefianza-aprendizaje, por parte de expertos. El segundo articulo tiene como
titulo El desarrollo de la competencia metodoldgica en el grado de pedagogia de la
Universidad de Barcelona, sus autores son Mercedes Torrado Fonseca, Mercedes Reguant




Alvarez, Maria José Rubio Hurtado, Ruth Vila Bafios, Vanesa Birlanga Silvente y
Francesc Martinez Olmos. En este trabajo se presentan los resultados de un estudio que se
propuso dar respuesta a la interrogante sobre cémo contribuyen las actividades de
aprendizaje de las asignaturas relacionadas con la investigacion educativa en el desarrollo
de las competencias especificas de formacién metodologica del titulo del grado de
pedagogia de la Universidad de Barcelona.

La tercera colaboracion que ponemos a la disposicion de los lectores es un trabajo de
un grupo de profesores de la Universidad de Granada compuesto por José Miguel Contreras,
Carmen Batanero, Maria del Mar Lopez Martin y Magdalena Carretero. Tiene como titulo Los
problemas de probabilidad propuestos en las pruebas de acceso a la Universidad de
Andalucia y presenta un analisis de contenido de los problemas de probabilidad propuestos en
estas pruebas elaboradas desde 2003 hasta 2014, con la finalidad de determinar sus niveles de
dificultad y poder hacer propuestas para la mejora de las mismas. Por Gltimo se presenta el
trabajo de Ruth Diaz Bello, profesora Titular de la Universidad Central de Venezuela. Su
titulo, Las competencias y la formacién integral: de las politicas a las acciones educativas. Se
presenta una discusion teorica en torno a la necesaria congruencia que debe existir entre las
politicas institucionales y las acciones llevadas a cabo por las instituciones de Educacion
Superior. El analisis se centra en el principio de “flexibilidad curricular” establecido en el Plan
Estratégico de la Universidad Central de Venezuela y el significado de los términos
competencia y formacion integral, ejes de este lineamiento, y su eventual congruencia con las
acciones desarrolladas por esta universidad para desarrollar competencias transversales.

Dejamos a la consideracion de nuestros lectores estas cuatro contribuciones con la
seguridad de que ensancharan el horizonte de conocimientos en el area y a generar nuevas
reflexiones e investigaciones en cada una de las materias tratadas. No puedo concluir esta
presentacion sin dejar de reiterar nuestra invitacion a investigadores y académicos interesados
por la temética educativa para que envien sus colaboraciones a nuestra revista.

Dr. Tulio Ramirez
Director
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RESUMEN

Los Entornos personales de aprendizaje (PLE) se estan configurando como una de las
estrategias mas novedosas para incorporar las tecnologias de la informacién a los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Desde la investigacion denominada “Disefio, produccion y evaluacion
de un entorno de aprendizaje 2.0 para la capacitacion del profesorado universitario en la
utilizacion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC)”, y a través del
presente estudio damos respuesta al objetivo fundamental que hace referencia a los resultados
obtenidos mediante la evaluacion de los entornos producidos, siguiendo para ello la estrategia
de valoracion por los expertos de las diferentes dimensiones que componian el disefio de los
entornos formativos, tales como: aspectos técnicos y estéticos, facilidad de navegacion, o
calidad didactica de los elementos que los configuran, obteniendo resultados muy
significativos por parte de los expertos, como por ejemplo, la adecuacion de herramientas que
los componen, entre otros.

PALABRAS CLAVE: Entornos personales de aprendizaje; formacion del profesorado;
estrategias metodoldgicas; investigacion educativa; capacitacion del profesorado universitario.

ABSTRACT

Personal Learning Environments (PLE) is being configured as one of the most innovative
strategies to incorporate information technology into the teaching-learning process. From
research entitled "Design, production and evaluation of a 2.0 learning environment for faculty
training in the use of Information Technology and Communication (ICT)", and through this
article we answer the fundamental objective refers to the results obtained by evaluating the
environments produced by following this strategy for assessment by experts of different
dimensions that made the design of learning environments, such as technical and aesthetic
aspects, ease of navigation, or didactic quality of the elements that make up, obtaining
significant results by experts, such as the adequacy of their component tools, among others.
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1. INTRODUCCION

Los “Entornos personales de aprendizaje” o PLE (“Personal Learning Environment”)
se estdn configurando como una de las estrategias mas novedosas para incorporar las
tecnologias de la informacion a los procesos de ensefianza-aprendizaje. Y lo haran en el futuro
todavia mas (Durall y otros, 2012; Tecnoldgico de Monterrey, 2015).

Resulta relevante que, pese a la relevancia del concepto, todavia no existe un verdadero
acuerdo sobre lo que puede ser el PLE (Attwell, 2007). En este sentido, diversos autores
(Cabero, 2014) apuntan que existen dos corrientes en la definicion del PLE: una mas centrada
en los aspectos tecnoldgicos -y que centra su atencién sobre qué implica la creacion de un
nuevo entorno tecnoldgico-, y otra méas preocupada por lo que supone una nueva estrategia de
aprendizaje. De todas formas, es posible sefialar que existe un cierto concierto en asumir que
un PLE esta compuesto por diferentes herramientas (Atewell, 2007 y 2010; Schaffert y
Hilzensauer, 2008; Amine, 2009; Castafieda y Adell, 2013; Cabero, 2014), y que de forma
general éstas podrian agruparse en tres tipos basicos: lectura, reflexion y relacion.

Independientemente de las dos orientaciones mencionadas, existe simultaneamente un
numero de autores que se refieren a los PLE como un "enfoque pedagdgico para la integracion
intencional y deliberada de espacios de aprendizaje formales e informales” (Dabbagh &
Kitsantas, 2012, 4). O como también podrian apuntarse, se trata de ‘“un nuevo escenario
educativo en el cual los alumnos pueden adquirir diferentes competencias, capacidades,
objetivos y contenidos, tanto de la perspectiva formal como informal, siendo ambas igual de
interesantes desde nuestro punto de vista, con base en teorias como las del conectivismo o del
aprendizaje ubicuo, que parte de la idea de la descentralizacion del aprendizaje.” (Barroso,
Cabero y Vazquez, 2012). En definitiva, es posible asumir que un PLE es una recopilacion de
herramientas establecidas con el propésito de que puedan ser utilizadas por un usuario en
funcion de sus necesidades, destinadas fundamentalmente a la incorporaciéon para su trabajo
personal y, por supuesto, para el desarrollo de acciones de aprendizaje. Asi, en el disefio del
PLE se debera tener en cuenta la combinacion de diferentes dispositivos de comunicacion
(ordenadores portatiles, teléfonos moviles, dispositivos de medios portatiles...), aplicaciones
(lectores de noticias, clientes de mensajeria instantanea, navegadores, calendarios...), y
servicios (marcadores sociales, blogs, wikis, podcast...). Como sugiere Attwell (2007), los
PLE suponen un cambio en la tecnologia que se vaya a utilizar, organizandose alrededor de la
computacion ubicua y la tecnologia movil.

Realizar una conceptualizacion correcta de un PLE requiere también su delimitacién
con otros elementos tecnoldgicos, como los LMS (“Learning Management System”). Sin
delimitar la importancia que tienen y han tenido estas herramienta, es cierto que comienzan a
cuestionarse como elementos para la transformacion de la accion educativa, ya que su
utilizacion se limita en muchos casos a ser unos meros repositorios de fragmentos de paquetes
de contenidos, siguiendo los patrones de las organizaciones educativas a través de la
modularizacion, el aislamiento del aprendizaje en unidades discretas de informacién y
formacion, y su empleo como elementos de reproduccion de modelos tradicionales de
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formacion, que en vez de hacerlo en aulas analdgicas se hacen en aulas virtuales (Salinas,
2009; Brown, 2010).

Resulta necesario clarificar que un PLE no es una plataforma de software para la
formacion, sino méas bien un entorno constituido por diferentes herramientas de comunicacion
que permiten crear la escenografia comunicativa y formativa personal de un sujeto, a partir de
la cual podré -en funcion de sus intereses y necesidades- potenciar tanto un aprendizaje formal
como informal, descentralizado de los principios rigidos que moviliza una institucion
formativa, abierto con el entorno y las personas, y controlado por el individuo.

Por lo que se refiere a sus ventajas, a modo de sintesis pueden apuntarse las siguientes:
los alumnos se convierten en unos actores activos en su propio proceso de aprendizaje y llegan
a tener una identidad formativa mas alld de los contextos tradicionales de aprendizaje; los
alumnos adquieren el control y la responsabilidad sobre su propia accion formativa; son
faciles y amigables de construir y manejar, pues tienden a desenvolverse y construirse bajo
herramientas web 2.0; pueden poseer una casi ilimitada variedad y funcionalidad de
herramientas de comunicacion e interaccion; el derecho de autor y la reutilizacién recaen
sobre el sujeto -pues él, y no la institucion, es duefio de los contenidos y de la informacion
creada y elaborada-; aumento de la presencia social; son entornos abiertos a la interaccion y
relacion con las personas independientemente de su registro oficial en los programas o cursos;
se potencia con ellos acciones formativas tanto formales como no formales e informales; y
esta centrado en el estudiante, es decir, cada alumno elige y utiliza las herramientas que tienen
sentido para sus necesidades y circunstancias particulares.

Por lo que se refiere a sus limitaciones y debilidades, apuntar las siguientes: existe mas
un desarrollo tecnoldgico que modelos conceptuales de actuacion educativa y formativa; su
creacion exige de profesores y alumnos con una fuerte capacitacion conceptual y tecnolégica;
y limitado control institucional sobre el proceso y el producto.

Como sefialan Schaffert y Hilzensauer (2008), la utilizaciéon del PLE en los procesos
formativos nos lleva a transformar diferentes variables del sistema, como son: el papel del
alumno como activo creador de contenidos; personalizacién con el apoyo de datos y miembros
de la comunidad; los contenidos del aprendizaje como papel de la participacion social; el
sentido del aprendizaje auto-organizado por la cultura de las instituciones educativas y
organizaciones; y aspectos tecnoldgicos de la utilizacién de herramientas de software social y
agregacion de maltiples fuentes.

2. EL ENTORNO PERSONAL DIPRO 2.0

Frente a la significacién que han ido adquiriendo los PLE en los Gltimos tiempos, es
relevante que pocos han sido los entornos tecnoldgicos especificos que se han producido bajo
tales caracteristicas. Es por ello que fue este uno de los retos que se planteo en el desarrollo de
la investigacion “Disefio, produccion y evaluacion de un entorno de aprendizaje 2.0, para la
capacitacion del profesorado universitario en la utilizacion de las Tecnologias de la
Informacion y Comunicacion” (DIPRO 2.0), proyecto financiado por el Ministerio de
Educacion de Espafia (EDU2009-08893EDUC). Apuntar que, a lo largo de diferentes trabajos,
se han ido presentando algunas de las caracteristicas de los entornos producidos dentro del
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proyecto “Dipro 2.0” (Cabero, y Llorente, 2014; Marin, Cabero y Barroso, 2014; Cabero y
Véazquez, 2014; Cabero, Barroso y Romero, 2015).

El desarrollo del mismo quedo estructurado en cuatro grandes objetivos: a) Elaborar
teméticas béasicas de forma consensuada entre diferentes profesionales del dmbito de la
tecnologia educativa sobre las areas mas significativas en las cuales debe capacitarse al
profesorado universitario para el manejo didactico de las TIC; b) Crear un entorno formativo
telematico bajo la arquitectura web 2.0, destinado a la formacion del profesorado universitario
en la adquisicion de diferentes capacidades y competencias para la utilizacion e insercién de
las TIC en su actividad profesional; ¢) Validar el entorno formativo telematico, tanto en lo que
se refiere a la propuesta de contenidos, como a las diversas herramientas de comunicacion
(blog, wikis,...) creadas; y 4) Configurar una comunidad virtual de profesorado universitario
preocupado por la utilizacion educativa de los PLE.

Para el primero de ellos se llevd a cabo un estudio Delphi con diferentes expertos en
formacion del profesorado en la utilizacién educativa de las TIC, que nos permitié consensuar
una lista temética (Romero y otros, 2012). Y por lo que se refiere al segundo de los objetivos,
dos han sido los entornos que se han producido: uno para constituir un PLE
(http://tecnologiaedu.us.es/portal/), y otro, para la ubicacion de los objetos de aprendizaje
(http://tecnologiaedu.us.es/dipro2/). Para ello, desde un punto de vista tecnolégico, se tuvieron
en cuenta tres componentes: un repositorio de objetos de aprendizaje desarrollado mediante
Joomla, un entorno formativo en Moodle, y una plataforma para conseguir la interoperatividad
bajo OKI (Open Knowledge). La arquitectura del sistema puede verse como un conjunto de
maodulos con funcionalidad especifica y completa que se acoplan entre si. A su vez, estos
modulos se conectan a una plataforma de e-learning mediante la utilizacién de servicios de
base descritos en una capa estandar que funciona como “Gateway”. El proyecto desarrollado
en la investigacion toma como base el proyecto CAMPUS para crear un portal web especifico
que recogiese las aplicaciones mas demandadas por los docentes y estudiantes universitarios
en la plataforma Moodle. Se establecio en dos zonas principales que pudiesen interactuar entre
si: pagina de inicio personalizable, y plataforma Moodle con OKI. Una vez haya accedido al
entorno, el usuario dispone de varios recursos en forma de “gadgets” tomados de la nube de
aplicaciones de la Web 2.0 para que pueda incorporarlos en su entorno personal y obtener un
acceso directo a la informacion.

Los gadgets o widgets son mini-aplicaciones que tienen una funcionalidad muy
especifica y se muestran con un contenido dinamico. El portal ofrece los siguientes gadgets:
Redes Sociales (Twitter, Facebook, Tuenti y Hi5), Blogs (Blogger y WordPress), Wikis
(Wikipedia y Mediawiki), Portal de imagenes (Flicker y Picassa), Portal de videos (Youtube),
Calendario (Google Calendar),...

Senalar que, para la seleccion de los “gadgets”, se tuvo en consideracion el “Top 100
herramientas para el aprendizaje de 2011, elaborado por el Centre for Learning and
Performance Technologies (CALPT).

En cierta medida, decir que el propdsito fundamental consistié en crear una ‘“Red
Personal de Conocimiento” (“Personal Knowledge Network” —PKN). Asi pues, como sefiala
Salinas (2009, 210), los entornos personales de aprendizaje ... se presentan como un sistema
bisagra donde integrar el entorno virtual institucional en el que estamos distribuyendo cursos,
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asociado preferentemente al aprendizaje formal, y este entorno mas informal que ofrecen redes
sociales y comunidades virtuales de aprendizaje para construir las propias Redes Personales de
Conocimiento (Personal Knowledge Network PKN)”.

Paralelo a este, se construy0 otro entorno que sirve como repositorio de objetos de
aprendizaje, y en él se establece una nueva estructura de disefio de los materiales,
conformados a partir de una guia de materiales y una guia de e-actividades (que incorporaba
los objetivos a alcanzar con cada actividad, su nivel de dificultad, el tiempo que le llevaria la
realizacion de la actividad, los diferentes objetos de aprendizaje en los que se puede apoyar
para ello, y una lista de autochequeo y rubrica para facilitar la autoevaluacion).

3. LA INVESTIGACION REALIZADA
3.1 Objetivos de la investigacion

Uno de los objetivos de la investigacion era evaluar los entornos producidos, y para ello
se siguieron dos estrategias: evaluacion por los expertos, y pruebas pilotos con profesores y
estudiantes. En este articulo se exponen los resultados alcanzados con el juicio de experto,
técnica que es utilizada con bastante asiduidad para evaluar los materiales tecnoldgicos
producidos (Barroso y Cabero, 2010).

3.2 El instrumento de recogida de informacion

Para realizar la evaluacion, se elabord un instrumento cuya finalidad era recoger
informacion sobre los dos entornos producidos, tanto de forma independiente como conjunta;
al mismo tiempo, incorporaba preguntas para conocer determinadas caracteristicas de los
expertos, como por ejemplo: titulacion, institucion en la que trabajaba, actividad
profesional,....

El nimero total de items del instrumento fue de 38, de los cuales 29 estaban destinados a
recoger informacion del entorno, y 9 enfocados en las caracteristicas de los evaluadores. Estos
datos pueden comprobarse con mayor exactitud en las tablas 3 a 8. Sefialar que para su
construccién se tuvieron en cuenta diferentes instrumentos previos realizados en otras
investigaciones (Cabero, 2006; VVazquez y otros, 2012).

3.3. Caracteristicas de los expertos y proceso de seleccion

La utilizacién de expertos como estrategia para la evaluacion de materiales de ensefianza
es bastante usual en el terreno de la investigacion educativa (Salinas, 2004 y Barroso y
Cabero, 2010), ya que presenta una serie de ventajas, tales como: la teérica calidad de las
respuestas alcanzadas, el nivel de profundizacion de las respuestas obtenidas, y el poder
obtener una informacion pormenorizada.

Por lo que se refiere a las formas de ponerlo en funcionamiento, existen diversas
posibilidades: a) agregacion individual de los expertos (consiste en obtener la informacion de
manera individual de los diferentes expertos sin que ellos se encuentren en contacto); b)
método Delphi (en el cual se recoge la opinidn individual de los expertos de forma individual
y anonima, devolviéndoles la propuesta de conjunto para su revision y acuerdo); c) técnica
grupal nominal (los expertos aportan su informacion de manera individual, y después de forma
grupal presencial se llega a un acuerdo); y d) método de consenso (de forma grupal y en
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conjunto los expertos seleccionados llegan a establecer un acuerdo). En el caso de la
investigacion realizada, se ha empleado el primero, ya que lo que se pretendia era contar con
la opinion de una diversidad de ellos. Asi pues, en la tarea de la seleccion de expertos es
posible incorporar diferentes criterios (Brill y otros, 2006; Garcia y Ferndndez, 2008),
estructurando en la investigacion los siguientes: a) experiencia laboral en el ambito de la
Tecnologia Educativa, Tecnologias de la Informacion y Comunicacién Aplicadas a la
Educacidn, o e-learning; b) experiencia en formacion virtual, e-learning y PLE; d) experiencia
formativa superior a cinco afios; e) ser de diferentes Universidades Espafiolas y
Latinoamericanas; y f) haber colaborado anteriormente en otros trabajos de investigacion. El
namero de expertos a los que se les mandod la invitacion fue de 84, de los cuales contestaron en
el tiempo establecido para la recogida de informacion 70. Con ellos, y con el objeto de afinar
su seleccion, se aplico el denominado “coeficiente de competencia experta” o coeficiente K
(Garcia y Fernandez, 2008; Lopez, 2008; Blasco y otros, 2010; Mengual, 2011; Cabero y
Berros, 2013), el cual ya ha sido incorporado en diferentes trabajos: Cuesta y Godinez, (2008),
Lopez, y otros (2011 y 2012), Gongora y otros (2009), Gonzalez y otros (2009 y 2010),
Herrera y otros (2010), Mengual (2011), Zayas (2011), y Cabero (2015); mostrando altos
niveles de eficacia al respecto.

Dicho coeficiente se obtiene mediante la aplicacion de la formula:
K =% (Kc + Ka)

donde “Kc” es el “Coeficiente de conocimiento” o informacion que tiene el experto acerca del
tema o problema y que se calcula a partir de la valoracion que realiza el propio experto en la
escala del 0 al 10, multiplicaindose por 0,1; y “Ka” es el “Coeficiente de argumentacion” o
fundamentacion de los criterios de los expertos, y se obtiene a partir de la asignacion de una
serie de puntuaciones a diferentes fuentes de argumentacion que ha podido utilizar el experto
(Cabero y Barroso, 2013).

Con los valores obtenidos se establece que aquellos expertos con valores inferiores a
0,8 no son contemplados para el estudio, por lo que se procedi6 a eliminar a 17 expertos,
constituyéndose un nimero total final de 57 expertos.

En lo que respecta a la titulacién académica de los expertos finales participantes en el
estudio, 47 (82,5%) eran doctores, 8 (14,0%) tenian una maestria, 1 (2,9%) poseia una
licenciatura, y 1 no cumpliment6 dicho item. En su gran mayoria (f=56, 98,2%) desarrollaban
su actividad profesional en centros universitarios y solamente uno (1,8%) no lo hacia en estos
centros. La gran mayoria se dedicaban a docencia (f=51, 89,1%), seguidos de los que se
dedicaban tanto a la gestion como a la docencia (f=4, 7,0%), y s6lo 2 a la gestion (f=2, 3,5%).
Por lo que se refiere a si habian impartido alguna asignatura relacionadas con TE y TIC, la
gran mayoria sefiald que si (f=55, 96,5%), asi como que habian realizado o participado en
alguna publicacion relacionada con la tematica de la investigacion (f=54, 94,7%).

4. RESULTADOS Y VALORACIONES DE LOS ENTORNOS POR LOS EXPERTOS

Inicialmente se presenta en la Tabla 1 los valores medios y las desviaciones tipicas
alcanzadas en las tres grandes dimensiones que constituian el instrumento de recogida de
informacién. Para una correcta interpretacion, téngase en cuenta que las opciones de
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contestacion que se ofrecian iban desde MP= Muy positiva / Muy de acuerdo (6) a MN= Muy
negativa / Muy en desacuerdo (1), todas con seis opciones de respuesta.

Tabla 1.Valoracion media y desviacion tipica realizada por los expertos en los entornos percibidos de
forma conjunta y separada.

DIMENSIONES M. D.T.
1.Valoracion de los dos médulos de forma conjunta 521 | 0,62
2.Calidad del entorno (a) para crear un “Entorno personal de aprendizaje” 516 | 1,05
3.Calidad del entorno (b) para crear un “Entorno personal de aprendizaje” 5,07 | 0,67

Las puntuaciones medias alcanzadas permiten sefialar que, tanto de forma conjunta,
como individual, los expertos han valorado los entornos de forma positiva. Por otra parte, las
bajas desviaciones tipicas indican la existencia de cierta semejanza entre las contestaciones.

La dimensién que valoraba conjuntamente los dos mdédulos, recogia informacion de
tres subdimensiones: aspectos técnicos y estéticos, facilidad de navegacion y desplazamiento
por el entorno, y guia/tutorial del programa. Los resultados alcanzados se presentan en la tabla
2.

Tabla 2. Valoracion media y desviacion tipica realizada por los expertos en los entornos en
tres subdimensiones.

VALORACION CONJUNTA DE LOS ENTORNOS M. D.T.
1. Aspectos técnicos y estéticos, facilidad de navegacion. 519 | 0,90
2. Desplazamiento por el entorno. 518 | 0,81
3. Guia/tutorial del programa. 538 | 0,82

En los siguientes parrafos, se muestran las valoraciones alcanzadas en cada uno de los
items, que se encontraban agrupados a través de diferentes dimensiones que constituian el
instrumento, donde los aspectos técnicos y estéticos constituia la primera de ellas, y cuyos
resultados se ofrecen en la tabla 3.

Tabla 3.Valoracién de los expertos en lo que se refiere a los aspectos técnicos y estéticos de
ambos entornos.

1. ASPECTOS TECNICOS Y ESTETICOS M D.T.
1.1. El funcionamiento de las conexiones de las diferentes partes del entorno es (hay 521 | 094
enlaces gue no van a ningun sitio): ' ’

1.2. El tamafio y tipo de fuentes de letras es: 5,02 1,03
1.3. El tamafio de los graficos, textos, animaciones, ... €s: 500 | 1,02
1.4. La longitud de las paginas de texto es: 514 | 0,92
1.5 En general, la estética del entorno podria considerarse: 505 | 1,01
1.6 En general, el funcionamiento técnico del programa lo calificaria de: 544 | 0,68
1.7. En general, como considera el tiempo de acceso a las diferentes partes del 539 | 073
programa: ' ’

1.8. En general, como valoraria la presentacion de la informacion en la pantalla: 519 | 0,88
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Por lo que se refiere a los aspectos técnicos y estéticos, las valoraciones de los expertos
permiten sefialar que, en lo que se refiere al funcionamiento de las conexiones de las diferentes
partes del entorno, tamafio y tipo de fuentes de letras, tamafio de los graficos, textos,
animaciones,.. ., longitud de las paginas de texto, estética del entorno, funcionamiento técnico
del programa, tiempo de acceso a las diferentes partes del programa, y presentacion de la
informacion en la pantalla, las valoraciones obtenidas eran ligeramente superiores a positivas.
En ninguno de los items se observaron puntuaciones medias inferiores a cinco (“positiva”), y
ademas en algunos de ellos (“En general, el funcionamiento técnico del programa lo calificaria
de:”), la valoracion se encontraba cercana a la opcion de respuesta “muy positiva” (5,44).

En cuanto a la dimension “facilidad de navegacion y desplazamiento por el entorno”,
también las valoraciones alcanzadas (tabla 4) superan las puntuaciones medias de 5. Mas
concretamente, estos datos permiten sefialar que se han valorado positivamente los siguientes
aspectos: “facilidad de utilizacion y manejo del entorno para el usuario:”, “facilidad de
comprension del funcionamiento técnico del entorno para el usuario:”, “lo reconocible del
disefio general del entorno web elaborado:”, “la accesibilidad/usabilidad del entorno:”, y “la
flexibilidad del entorno:”.

Tabla 4.Valoracién de los expertos sobre la facilidad de navegacion y desplazamiento por
ambos entornos.

2. FACILIDAD DE NAVEGACION Y DESPLAZAMIENTO POR EL ENTORNO. M D.T.
2.1. En general, cdmo calificaria la facilidad de utilizacion y manejo del entorno para 537 | 070
el usuario. ' ’
2.2. En general, cdmo calificaria la facilidad de comprension del funcionamiento 519 | 077
técnico del entorno para el usuario. ' '
2.3. Desde su punto de vista, como valoraria lo reconocible del disefio general del

516 | 0,77
entorno web elaborado.
2.4. Desde su punto de vista, cbmo valoraria la accesibilidad/usabilidad del entorno. 5,16 0,90
2.5. Desde su punto de vista, coémo valoraria la flexibilidad del entorno. 5,02 0,92

El entorno incluia una “guia/tutorial” de funcionamiento, y también en este caso las
puntuaciones obtenidas fueron altamente positivas, tanto en lo comprensible de su
funcionamiento, como en su simplicidad (tabla 5).

Tabla 5.Valoracion de los expertos en lo que se refiere a la “Guia/tutorial” del programa.

3. GUIA / TUTORIAL DEL PROGRAMA M. D.T.

3.1. En general, cémo calificaria la eficacia y lo comprensible del tutorial para

: ; 532 | 091
comprender el funcionamiento del entorno.
3.2. El tutorial es simple y comprensible. 537 | 0,77
3.3. Cémo valoraria la simplicidad de uso del tutorial. 542 | 0,78

A continuacion se ofrecen los resultados alcanzados para el entorno definido como
“Entorno personal de aprendizaje”, y como se puede observar en la tabla 6, las valoraciones
encontradas fueron altamente positivas, destacando los items: “Desde su punto de vista, el

14

Cabero, J. y Llorentes C., M. del C. (2015). Entornos Personales de Aprendizaje (PLE): Valoracion Educativa a
través de Expertos. Areté. Revista Digital del Doctorado en Educacion de la Universidad Central de Venezuela.
1(1),7-109.



entorno elaborado presenta las herramientas méas usuales para crear un entorno personal de
aprendizaje (blog, redes sociales, wikis,...)” (5,29) y “Valore desde un punto de vista
educativo la calidad de las diferentes herramientas que se han incorporado en el entorno”.

Tabla 6. Valoracion del entorno producido.

4.- CALIDAD DEL ENTORNO (A) PARA CREAR UN “ENTORNO PERSONAL DE
APRENDIZAJE”
4.1. Desde su punto de vista, el entorno elaborado presenta las herramientas mas usuales
para crear un entorno personal de aprendizaje (blog, redes sociales, wikis,...)
4.2. Cémo valoraria la integracién que se ha realizado en el entorno de las diferentes
herramientas (blog, wiki, LMS,...) que facilitan la creaciéon de un entorno personal de | 5,16 | 1,16
aprendizaje
4.3. Como valoraria la utilidad de las herramientas que se han utilizado para la
configuracion de un entorno personal de aprendizaje
4.4. Valore, desde un punto de vista educativo, la calidad de las diferentes herramientas 523 | 098
que se han incorporado en el entorno ' ’
4.5. Como considera de flexible al entorno 503 | 1,17
4.6. ¢Cree que el entorno puede ser de utilidad para la practica educativa y favorecer que

. . 510 | 1,11
le estudiante pueda elaborar su entorno personal de aprendizaje?

M. | D.T.

5,29 | 0,97

5,17 | 1,06

Para finalizar, en la tabla 7 se presentan las valoraciones alcanzadas respecto al entorno
que podria considerarse como “repositorio de objetos de aprendizaje”. Al respecto, sefialar que
también fue valorado positivamente, con puntuaciones mas altas en lo a que “El
funcionamiento del entorno es facil de comprender” (5,21), “Para cada unidad se ofrecen
bastantes materiales u objetos de aprendizaje para su desarrollo” (5,19), y “Valore desde un
punto de vista educativo la calidad de las diferentes herramientas que se han incorporado en el
entorno* (5,11). Aunque también hay que reconocer que en el resto de items las puntuaciones
fueron significativas: “Las actividades que se presentan para cada unidad son suficientes para
la adquisicion de las competencias que se establecen en la misma” (4,94), “La estructura en la
cual se ha desarrollado la “guia de materiales” la consideras como:” (4,91), “La estructura en
la cual se ha desarrollado la “guia de cada actividad” la consideras para el alcance de los
objetivos como:” (4,91), y “El procedimiento para trasladar los diferentes objetos de
aprendizaje resulta bastante facil de realizar.” (4,90).

Tabla 8.Valoracién del entorno producido.

5.- CALIDAD DEL ENTORNO PARA CREAR UN “ENTORNO PERSONAL DE M DT
APRENDIZAJE” ' Y
5.1. El funcionamiento del entorno es facil de comprender 521 | 0,98
5.2. Para cada unidad se ofrecen bastantes materiales u objetos de aprendizaje para su 519 | 094
desarrollo ' '
5.3. Las actividades que se presentan para cada unidad son suficientes para la 494 | 103
adquisicion de las competencias que se establecen en la misma ' ‘
5.4. Valore, desde un punto de vista educativo, la calidad de las diferentes herramientas 511 | 095
que se han incorporado en el entorno ' ‘
5.5. La estructura en la cual se ha desarrollado la “guia de materiales” la consideras 491 | 105
como: ' ‘
5.6. La estructura en la cual se ha desarrollado la “guia de cada actividad” la consideras | 4,94 | 1,05
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para el alcance de los objetivos como
5.7. El procedimiento para trasladar los diferentes objetos de aprendizaje resulta bastante
facil de realizar

490 | 1,14

5. CONCLUSIONES

El trabajo que hemos realizado nos permite obtener una serie de conclusiones
generales, unas referidas al propio objeto de investigacion, y otras a los instrumentos y
metodologia empleado para ello. Por lo que se refiere al objeto de estudio, los resultados que
se han obtenido permiten confirmar la significacion de los dos entornos disefiados y
construidos, bajo elaboracion propia, para la configuracion de un PLE. Hecho que resulta méas
relevante, si se tiene en cuenta el riguroso procedimiento seguido para la seleccion de los
expertos que evaluaron dichos entornos.

Independientemente de las valoraciones positivas encontradas en lo que respecta a los aspectos
técnicos y estéticos, centrados en la facilidad de navegacion y en el adecuado funcionamiento
de todas las partes de los entornos, la combinacion de OKI con Moodle se ha configurado
como una combinacion de herramientas de facil mezcolanza para la construccion de un PLE,
lo que constituye que pueda ser incorporado en contextos formales de formacion.

Al mismo tiempo, puede resultar significativo para aquellos docentes que se planteen
la elaboracion de materiales, el modelo de disefio constituido por guias de materiales, objetos
de aprendizaje en diferentes formatos, y con clara orientacion hacia las e-actividades (Cabero,
Barroso y Llorente, 2015), hecho que ademads, se percibe como significativo para el
aprendizaje de cara a la adquisicion de competencias para la formacion.

También sefialar que es importante apuntar la utilidad para la seleccion de las herramientas
web 2.0 a incorporar en un PLE, la propuesta que anualmente realiza el “Centre for Learning
and Performance Technologies™.

El trabajo también permite demostrar la eficacia del “coeficiente de competencia
experta” para la seleccion de las personas que deben conformar parte de la estrategia del juicio
de experto aplicados a la evaluacién de materiales educativos.

Para finalizar sefialar que el trabajo también permite confirmar la eficacia del
instrumento de evaluacion utilizado para la valoracion del “entorno personal creado”: por su
facilidad de aplicacion, su no dificultad de comprension, y la diversidad de dimensiones sobre
las que recoge informacidn que van desde los aspectos técnicos y estéticos, has la facilidad de
navegacion y desplazamiento por el entorno.
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RESUMEN

Uno de los objetivos centrales del EEES es el aprendizaje basado en competencias. El disefio
curricular, las estrategias de ensefianza-aprendizaje, la evaluacion y los entornos de
aprendizaje deberian orientarse hacia una adecuada adquisicion de las competencias de los
estudiantes para optimizar su futura integracion en el mundo laboral. ¢Pero hasta qué punto los
entornos y estrategias disefiados por el profesorado contribuyen y facilitan la adquisicion de
estas competencias? Para responder a esta pregunta el presente estudio pretende conocer desde
la perspectiva de los equipos docentes, como contribuyen las actividades de aprendizaje de las
asignaturas relacionadas con la «investigacion educativa» en el desarrollo de las competencias
especificas de formacion metodologica del titulo del grado de Pedagogia de la Universidad de
Barcelona.

PALABRAS CLAVE: EEES, competencias, formacién metodoldgica, entornos de aprendizaje,
estrategias de ensefianza
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One of the central goals of the EHEA is competence-based learning. Curriculum design,
teaching strategies and learning, assessment and learning environments should be oriented
toward the acquisition of appropriate skills of students to optimize their future integration into
the workplace. But how environments and strategies designed by teachers contribute and
facilitate the acquisition of these skills? To answer this question the study seeks to examine
from the perspective of teaching teams , how they contribute to the learning activities related
subjects ' educational research ' in the development of specific skills training title
methodological grade of Pedagogy University of Barcelona.

KeEywoRrDs: EHEA, competence based learning, methodological training, learning
environments, teaching strategies.

1. INTRODUCCION

El cambio de concepcion del proceso ensefianza-aprendizaje que supone el reto del
espacio europeo en las aulas universitarias, obliga a considerar como eje principal de la
formacion universitaria la secuencia curricular de las asignaturas hacia una adecuada
consolidacién de las competencias profesionales. Con las primeras promociones de graduados
de los nuevos titulos se podra valorar hasta qué punto las estrategias de ensefianza-
aprendizaje, la evaluacién y los entornos de aprendizaje han sido adecuados para optimizar la
futura integracion en el mundo laboral de nuestros graduados/as.

El presente trabajo forma parte del proyecto de investigacion titulado “Las competencias
profesionales de caracter metodologico en el grado de Pedagogia de la UB”? cuya finalidad es
analizar el proceso de adquisicion de las competencias profesionales de caracter metodologico
a lo largo de los cuatro afios de formacion, tanto desde la perspectiva docente como discente.
Concretamente centra su atencion en la identificacion y analisis de las actividades de
aprendizaje? que se realizan en las diferentes asignaturas de caracter metodoldgico.

1.1. Un nuevo paradigma de docencia y aprendizaje por competencias

Estamos asistiendo a un nuevo escenario de la educacion superior que ha sido definido
por algunos autores como un nuevo paradigma de docencia y aprendizaje (Mora, 2004; De
Miguel, 2006 y Gairin, 2009). Paradigma que se caracteriza por la priorizacion del desarrollo
de capacidades amplias que permitan aprender y desaprender para adaptarse a situaciones
cambiantes y en constante evolucion y que suponen un cambio fundamental en el rol de sus
protagonistas.

Tal situacion requiere, por parte del profesorado situarse en el contexto educativo de
forma diferente: revisar sus aptitudes docentes, mejorar conocimientos, capacidades y
actitudes para lograr una mayor competencia en temas pedagdgicos. Este cambio de
concepcidn supone un esfuerzo en el propio reciclaje docente e incorporar en su desempefio

1 cédigo del proyecto REDICE12-2100-01 coordinado por Mercedes Torrado. El equipo investigador esta formado por
Vanesa Berlanga, Mercedes Reguant, M. José Rubio, Antoni Ruiz y Ruth Vila.

2 Considerando el concepto de actividad de aprendizaje como toda “accion de tipo fisico, intelectual, afectivo o social que el
estudiante hace y que le proporciona las experiencias de aprendizaje que le permiten conseguir los objetivos propuestos™
segun UB, 2008
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docente el uso de nuevas metodologias didacticas que potencien el desarrollo de las
competencias (Mateo, 2010 y Salaburu, Haug y Mora, 2011) asi como, una adaptacion de los
nuevos modelos de formacién centrados en el trabajo de los estudiantes (Gonzalez y
Wagenaar, 2003; Hernandez Pina, 2005 y Ahumada, 2011). Es el rechazo a la memorizacion
de contenidos y es el fomento del espiritu critico, reflexivo y la autonomia de aprendizaje
hacia la responsabilidad con la propia formacion, en un modelo de formacion universitaria que
gira alrededor del logro de competencias profesionales especificas y transversales de la
titulacion, a partir de un cambio cultural que supere la fragmentacion disciplinar y que permita
una integracion de saberes y una planificacion conjunta.

El alumnado, por su parte, debe asumir un papel mas activo y protagonista de su propio
aprendizaje, donde la gestion del tiempo y recursos tanto internos como externos toma una
especial importancia en cuanto a una adecuada planificacion y organizacion de su trabajo. Es,
en este nuevo escenario, co-responsable de su formacion académica.

Desde esta perspectiva la nueva concepcion de ensefianza y el nuevo papel del profesor
y del estudiante se justifican y se enmarcan en un tipo de formacion universitaria en torno a la
consecucion de competencias profesionales especificas de la titulacion y genéricas o
transversales. Como recoge Tobon (2008); Pallisera et al. (2010) y Reguant (2010) esta
aceptado que una competencia profesional implica poner en accién un conjunto de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores ante una determinada situacion profesional. Y
las competencias transversales como resolver problemas, tomar una decision, trabajar en
grupo, etc. implican poner en funcionamiento conocimientos, habilidades, actitudes y valores
que trascienden del &mbito de una Unica materia.

De la concreciéon del plan de estudios en relacion a las competencias se deriva la
replanificacion especifica de cada una de las asignaturas y del conjunto de asignaturas del
curriculum que proporcionan al estudiante todos los elementos necesarios para desarrollar las
competencias propias de su perfil profesional. Esta planificacion, segin Imbernén y Medina
(2005) supone especificar en un proyecto las intenciones educativas y como se llega a ellas y
cudles son las actividades de aprendizaje que se llevaran a cabo dentro y fuera de las aulas.
Las actividades de aprendizaje constituyen, en este contexto, uno de los elementos centrales
del proceso de ensefianza-aprendizaje y del proceso dindmico y no lineal de la formacion
universitaria. Las diferentes tipologias de actividades o estrategias didacticas pueden ir ligadas
a la adquisicion del contenido propio de la disciplina mediante las exposiciones del
profesorado o bien la reflexion del estudio del aprendizaje autonomo, o simplemente para el
asesoramiento y tutoria del profesorado (Wenger y Fergunson, 2006). En este sentido, los
niveles de aprendizaje conseguidos en las actividades segun la taxonomia de Bloom
(Anderson y Krathwohl, 2001) van desde los niveles basicos de aprendizaje como es recordar,
comprender y aplicar, pasando por analizar hasta los niveles mas complejos como son
evaluar y crear.

Esta claro que el referente de la asignatura se debe superar en el nuevo contexto
universitario y es imprescindible considerar el conjunto de todas las asignaturas desde una
perspectiva o vision transversal (por semestre, por curso) y al mismo tiempo longitudinal. La
adquisicion progresiva refuerza la consolidacion de competencias. La coherencia interna y
cohesion de las asignaturas en la formacion profesional de una misma area de especializacion
fortalece y reafirma su presencia en el plano formativo. La evaluacion de las competencias se
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concibe, pues, como una oportunidad de conocer mas de cerca la realidad y llegar a una
comparacion entre el disefio tedrico que justifica las materias y lo que esta pasando y cdmo
estd pasando en el proceso de adquisicion de las competencias formativas en nuestras aulas.

1.2. Las competencias metodologicas en el grado de Pedagogia

El graduado/da en Pedagogia es una persona especialista en sistemas, acciones,
programas, proyectos y procesos educativos en diferentes contextos formativos, a la vez que
un profundo conocedor de los procesos de desarrollo personal, profesional, social y cultural
que concurren de forma integrada en los sujetos a lo largo de toda la vida. Todo esto le exige,
en cuanto que competencia general, saber leer el proceso de la investigacion sobre topicos de
interés profesional e interpretar sus resultados.

La actual arquitectura del Plan de Estudios del Grado de Pedagogia de la Universidad de
Barcelona (UB) sigue un disefio competencial y si se analiza a partir de las diferentes materias
que lo integran se observa que en todas ellas hay competencias relacionadas directamente con
el area metodologica (ver tabla 1).

Tabla 1. Disefio de las asignaturas metodoldgicas en el grado de Pedagogia de la UB

Tlpo de ler Curso 2n Curso 3er Curso 4° curso
asignatura
Obligatorias  -Teoria y practica de -Estadistica aplicada a la -Diagndstico y No hay
la investigacién  educacion (6 créditos) orientacion educativa oferta en
educativa (6 créditos)  -Instrumentos y estrategias (6 créditos) el titulo
de recogida de

informacién (6 créditos)
Optativas No hay oferta en el -Resolucion de problemas a través de investigacion educativa
titulo (3 créditos 3er S)
-Informatica aplicada a la investigacién educativa (3 créditos-
4°5)
-Redes sociales en educacion (3 créditos 5° S-7°S)

El desarrollo de las competencias especificas de caracter metodoldgico supone el 10%
de los créditos del titulo y que responden a las competencias metodoldgicas establecidas por el
titulo de Pedagogia®:

2. OBJETIVOS

La dimension del estudio que se presenta, tiene como finalidad analizar cémo las
actividades de aprendizaje de las distintas asignaturas metodoldgicas en el grado de Pedagogia

3 Las competencias del titulo son a) Capacidad para aplicar los elementos basicos necesarios para llevar a cabo una
investigacion, b) Capacidad para aplicar las herramientas especificas necesarias para la recogida e interpretacion de
informacion y c) Capacidad para llevar a cabo una investigacion.
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de la UB contribuyen en el desarrollo de las competencias profesionales de caracter
metodologico del alumnado. Esta gran finalidad se concreta en los dos objetivos siguientes:

a) Identificar y caracterizar la diversidad de actividades de aprendizaje que el

alumnado

realiza en

las materias metodoldgicas para desarrollar las

competencias profesionales asociadas al grado de Pedagogia.

b) Valorar

las estrategias de ensefianza-aprendizaje en el

desarrollo de

competencias de formacion metodoldgica desde la perspectiva del alumnado.

3. METODOLOGIA

Para analizar la adquisicion de las competencias a partir de las actividades de ensefianza-
aprendizaje se ha utilizado una metodologia de investigacion de caracter descriptivo en cuatro
fases, desde una vision complementaria entre estrategias cuantitativas y cualitativas (ver tabla
2). En este articulo se aborda el procedimiento y los resultados de las fases 2 y 4.

Tabla 2. Fases del proyecto de investigacién

Fases de la investigacion

Descripcién

Instrumento / participantes

(n)

1. Andlisis documental de las
competencias en formacion
metodoldgica.

Hacer un analisis de contenido sobre
como se ha formalizado la concrecién
de las competencias profesionales en
objetivos de aprendizaje.

Memoria Verifica.
Planes docentes de las
asignaturas.

2. ldentificacion de las actividades
de aprendizaje en cada una de las
asignaturas.

Recoger de manera sistematica la
diversidad de actividades que se hacen
dentro y fuera del aula.

Rejillas rellenadas por todo el
profesorado implicado en los
cinco equipos docentes
(n=17).

3. Intercambio de experiencias y
consensuar la complejidad y
secuencia de las actividades de
aprendizaje.

Ejemplificar un mapa de actividades
de aprendizaje e identificar contenidos
y habilidades que Ilevan implicitas.

Grupos de trabajo.

4. ldentificacién de actividades
bésicas en la adquisicion de

Saber la opinion y valoracion sobre la
adecuacion, pertinencia y utilidad de

Cuestionario de opinion del
alumnado

competencias desde la vision del L L (n=121 68,4% de la
las actividades de aprendizaje.
alumnado. cohorte)
3.1. Las actividades de aprendizaje

El interés de la segunda fase fue recoger la totalidad de actividades realizadas en clase o
fuera de ella y que hubiesen supuesto una adquisicion de experiencias de aprendizaje para el
alumnado. Dado el volumen de asignaturas implicadas era necesario recoger de forma
cualitativa las opiniones del profesorado de los diferentes equipos docentes. Para facilitar la
recogida de informacion se elabord una rejilla que se debia cumplimentar por parte de todo el
profesorado de manera individual, para cada uno de los grupos de las diferentes asignaturas.

La rejilla estaba formada por
continuacion:

diferentes aspectos o dimensiones, tal y como se detalla a
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El nombre de cada actividad asociada a la asignatura en cuestion y una descripcién

detallada de la misma.

El recurso/soporte utilizado (articulo de investigacion, video, resolucion de

problemas, etc.).

Si la actividad es de caracter individual/grupal.

El tiempo requerido para su realizacion.

Con qué contenido o tema del programa de la asignatura se relaciona.

f) A qué tipo de habilidades de pensamiento responde (segin taxonomia revisada de

9)

Bloom, Anderson y Krathwohl, 2001).

Qué competencia metodoldgica del titulo de grado trabaja la actividad.

Los 17 docentes que contestaron la rejilla pertenecen a cinco equipos docentes,

entendiendo como tales un grupo de profesores que en el momento de la recogida de datos se
encuentran impartiendo la asignatura y ademas, participan activamente en las sesiones de
planificacién y reflexion de la misma. Las asignaturas que imparten poseen varios grupos de
estudiantes, son de caracter tanto obligatorio como optativo y poseen una carga docente de 3 0
6 créditos, tal como se resume en la tabla 3.

Tabla 3. Asignaturas metodoldgicas del grado de Pedagogia, alumnado y profesorado implicado

Alumnado N° de docentes
Asignatura Créditos Curso  matriculado en cada que imparten
grupo la asignatura
M1 (66)
Teoria 'y practica de la 6 10 M2 (68) 3
investigacion educativa T1(61)
2 T2 (54)
= M1 (42)
|9 Estadistica aplicada a la 6 20 mg (jé) 5
< | investigacion educativa (*) (42)
o T1 (25)
o T2 (25)
(@] M1 (61)
Instrumentos y estrategias de 6 20 M2 (60) 5
recogida de informacion T1(22)
T2 (59)
N Resqlucmn de p_roblemas_,a 1r M1 (45)
E o, | traves de la investigacion 3 ciclo T1 (17) 2
= <>E %| educativa
% Informatica aplicada a la 3 1r M1 (32) )
investigacion educativa ciclo T1(11)

(*) La asignatura Estadistica se imparte en un aula de informatica, por lo que solo admite un méaximo de 40

estudiantes, motivo por el cual hay mas grupos.

(**) Las asignaturas optativas solo admiten un maximo de 40 estudiantes.
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3.2. La visién del alumnado

La finalidad de la tercera fase fue conocer la valoracion que el alumnado hace de las
actividades de aprendizaje, para el desarrollo de las competencias metodoldgicas en relacion
con dos sub-dimensiones: utilidad y agrado.

La metodologia utilizada fue de carécter descriptivo-cuantitativo, tomando como
instrumento de recogida de informacion el cuestionario. La poblacion objeto de estudio estaba
conformada por 177 estudiantes de cuarto curso del Grado de Pedagogia de la UB. La muestra
en el estudio fue de 121 participantes, pertenecientes a los dos turnos de clases (mafiana y
tarde) y presentes en las clases en el momento de la aplicacion del instrumento de recogida de
datos, considerando un nivel de confianza del 95.5% para poblaciones finitas (p i g= 0.5) lo
que supone un margen de error de + 0,05.

La muestra la formaron principalmente mujeres, de 22 afios de edad media, que
accedieron a Pedagogia con una nota media de 6,31 y la escogieron en primera 0 segunda
opcion el 75,5%. Mayoritariamente se han matriculado en turnos matinales (62%) y también
en su mayoria (70%) no han suspendido ninguna asignatura durante la carrera.

El cuestionario elaborado para recoger la informacion del alumnado tuvo en cuenta
diferentes dimensiones (aspectos relacionados con la valoracion de las asignaturas y de las
actividades de aprendizaje para el desarrollo de competencias, aspectos relacionados con la
satisfaccidn con los estudios de Pedagogia y las intenciones futuras en temas metodoldgicos),
aunque en el presente articulo solo se presentan los resultados de una dimension: la valoracién
sobre la utilidad y agrado de las actividades.

4. RESULTADOS

Los resultados que se presentan integran la vision del profesorado y del alumnado en
cuanto al analisis de las actividades de aprendizaje de las asignaturas metodoldgicas del titulo.

4.1. 4.1 Las actividades de aprendizaje en cada una de las asignaturas

La informacion cualitativa obtenida por los docentes implicados en los equipos
docentes ha permitido tener un mapa real sobre qué y como se trabaja en las diversas
actividades de aprendizaje de una manera contextualizada.

En esta fase se recogieron 17 rejillas, cada una rellenada por un docente (17 docentes
de diferentes grupos de 5 asignaturas), y el total de rejillas contenia 60 actividades de
ensefianza-aprendizaje. El siguiente paso fue identificar las actividades que cada docente habia
denominado de forma diferente, aun tratdndose de la misma, para asignarles un nombre Unico.
Ello redujo el nimero de actividades a 35, repartidas de forma desigual por asignatura, dado
que la amplitud de la actividad como el nimero de créditos de las asignaturas hace variar este
dato. Sobre este conjunto de actividades en la segunda fase del estudio el alumnado realizd
una valoracion sobre la utilidad y agrado percibidos.
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El andlisis de la tipologia de actividades segun diferentes parametros evidencio los

siguientes resultados:

a)

Relacion con el contenido metodoldgico. En todas las asignaturas aparecen una serie de
actividades de aprendizaje comunes y propias del contenido metodoldgico: andlisis de
articulos de investigacion, busqueda bibliografica, presentacion de investigaciones por
parte de expertos, elaboracion de instrumentos de recogida de informacion, disefiar una
investigacion. Aparecen también, actividades propias que refuerzan el trabajo en grupo
dentro y fuera del aula, actividades de repaso y de reflexion personal y grupal.

b) En funcion del nimero de estudiantes implicados. Este analisis ha permitido constatar una

predominancia de actividades de aprendizaje que tienen lugar en el aula y que implica la
participacion de todo el grupo clase. Tienen muy poca presencia, en general, las actividades
de caracter individual. En este sentido, el nimero de alumnos matriculados por grupo,
condiciona la dindmica docente y obliga a la aplicacion de metodologias docentes de
caracter participativo y que involucren al grupo-clase.

60,0%%

50,0%%—

40,0%—
30,0%%—
20,026

10,0%%—

0,0%a—

Indradual Pequeifio grupo Grupo-clase
Gréficol. Porcentaje relativo del nimero de participantes en las actividades.

En cuanto al tiempo requerido para realizar la actividad (tiempo inmediato, a medio plazo
—dos semanas maximo fuera del aula- y a largo plazo —-mas de dos semanas fuera del aula.
Los resultados son coherentes con el nimero de estudiantes implicados. Las actividades a
largo plazo son en la mayoria de los casos, en grupo y fuera del aula.

60,0%0

40,0%

20,0%0

0,0%—

Inmediato Breve plazo Large plaze

Grafico 2. Porcentaje relativo del tiempo de ejecucion de las actividades.
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d) Niveles de aprendizaje. Los niveles de aprendizaje conseguidos en las actividades segun la
taxonomia revisada de Bloom (Anderson y Krathwohl, 2001) se muestran en el grafico.
Existe un amplio abanico de tareas que van desde los niveles que implican habilidades de
pensamiento de orden inferior como es recordar hasta los niveles mas complejos (evaluar y

crear). Destacan, especialmente aplicar y comprender; asi como evaluar por su escasa
representacion.

30,0%4a

20,0%6

10,0%4a—

Recordar Comprender  Aphcar Anabzar Ewaluar Crear

Gréfico 3. Porcentaje relativo del nivel de aprendizaje que requieren las actividades.

El dltimo aspecto estudiado es la tipologia de competencias especificas de caracter
“metodologico” trabajada en las actividades de aprendizaje. La competencia mas trabajada, en
el conjunto de actividades, es “saber llevar a cabo una investigacion”, que de forma inclusiva
agrupa a las demas. Las otras dos competencias de formacion metodologica “conocimiento y
aplicacion de herramientas basicas del proceso de investigacion” y “habilidad en la recogida
e interpretacion de datos” tienen menor presencia y se trabajan menos, tal y como refleja el
gréfico 4.

G0,0%a—
40,0%—
20,0%—
0,0%6—
Aplicar las herramientas  Aplicar las herrammentas Llevar a cabo una
basicas necesanas para especificas necesanas para mvestigacion
llevar a cabo una larecogida e mnterpretacion
mvestigacion de mformacion

Gréfico 4. Porcentaje relativo de las competencias desarrolladas en las actividades.

4.2. Vision del alumnado

La opinion del alumnado encuestado ha permitido identificar hasta qué punto las
actividades de aprendizaje programadas han ayudado y/o han contribuido a la percepcion del
nivel de sus capacidades y habilidades metodologicas. Los resultados en conjunto muestran

29

Torrado, M.; Reguant, M.; Rubio, M.J.; Vila, R. y Berlanga, V. (2015). El desarrollo de la competencia
metodoldgica en el Grado de Pedagogia de la Universidad de Barcelona. Areté. Revista Digital del Doctorado en
Educacioén de la Universidad Central de Venezuela. 1 (1), 21 — 38.



una satisfaccion y una utilidad moderadas percibidas por el alumnado (con una media de 4,8 y
4,9 en una escala de 1 a 7 respectivamente para el total de las actividades).

Tabla 4. Grado de utilidad en la adquisicion de competencias en funcion de la asignatura

Competencias metodoldgicas del titulo

C1- Conocimiento y
aplicacion de las
herramientas

C2- Habilidad en la
recogida e interpretacion

C3- Realizacidon de
estudios prospectivos,

evaluativos
Media (desviacion Media (desviacion tipica) Media (desviacion
tipica e

ASIGNATURAS pica) tipica)
Teoria y practica de la investigacién 5,18 (1,17) 5,04 (1,30) 5,19 (1,26)
educativa (n=119)
Estadistica aplicada a la educacion 4,96 (1,47) 5,05 (1,51) 4,73 (1,52)
(n=119)
Instrumentos y estrategias de recogida 5,14 (1,35) 5,24 (1,35) 5,17 (1,35)
de informacion (n=119)
Resolucion de problemas a través de la 4,96 (1,85) 4,71 (2,05) 4,75 (1,87)
investigacion educativa (n=24)
Informatica aplicada a la investigacion 5,37 (1,46) 5,58 (1,17) 5,26 (1,10)

educativa (n=19)

Si diferenciamos los resultados por asignatura, obtenidos en la pregunta referida a

utilidad observamos que en las asignaturas obligatorias:

a)

b)

Teoria y Practica de la Investigacion Educativa: la actividad que menos gusto y fue
percibida como menos util fue la realizaciéon del ejercicio colaborativo del campus
virtual. El disefio de una investigacion educativa en grupos es la actividad mas
valorada.

Estadistica Aplicada a la Educacion: las actividades que destacan por su utilidad y
agrado son los ejercicios de preparacion para el examen y la investigacion simulada
frente a la lectura y comentario de articulos y las conferencias de expertos como las
que menos.

Instrumentos y Estrategias de Recogida de Informacion: de todas las actividades, las
que mas contribuyen al desarrollo de las competencias son las relacionadas con el
trabajo en grupos y los ejercicios de preparacion para el examen. Las actividades que
menos gustaron fueron la lectura y comentario de articulos y las conferencias de
expertos.
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Tabla 5: Actividades de aprendizaje identificadas por el profesorado y nivel de agrado y utilidad
percibida por el alumnado en las asignaturas obligatorias.

Teoria y Practica de la Investigacién Educativa

Media; (des. Media; (des. Tipica)
ACTIVIDADES (0 CurED 2 SRS Tipica) Agrado Utilidad
Explicacién del tema por parte del profesorado 4,81; (1,396) 4,92; (1,326)
Proyeccion y comentario de audiovisuales 4,28; (1,381) 4,22; (1,388)
Ejercicios en pequefios grupos 4,92; (1,369) 4,92; (1,359)
Lectura comparativa de articulos divulgativos y articulos de
investigacién 4,09; (1,412) 4,26; (1,403)
Busqueda bibliografica pautada sobre investigaciones de temas
escogidos 4,31; (1,400) 4,53; (1,429)
Presentacidn de buenas practicas en investigaciones (articulos,
informes, investigaciones, etc.) 4,59; (1,423) 4,79; (1,443)
Pilotaje de instrumentos de medida 4,29; (1,622) 4,46; (1,540)
Ejercicio colaborativo en el Campus Virtual 3,88; (1,718) 3,89; (1,680)
Disefio de una investigacion educativa en grupos pequefios 4,99; (1,809) 5,22; (1,569)
TOTAL DE LA ASIGNATURA 4,51; (1,036) 4,56; (1,027)
Estadistica Aplicada a la Educacion Media; (des. Media; (des. Tipica)
(2° Curso 1r Semestre) Tipica) Agrado Utilidad
Explicacién del tema por parte del profesorado 5,23; (1,699) 5,08; (1,673)
Activacion de conocimientos previos 4,33; (1,652) 4,44; (1,642)
Esquema - resumen de cada bloque temético 4,99; (1,447) 5,18; (1,424)
Ejercicios en pequefios grupos de reflexion sobre cada bloque
temético 4,55; (1,829) 4,72; (1,905)
Lectura y comentario de articulos 3,10; (1,690) 3,41; (1,831)
Précticas en pequefios grupos sobre el calculo de ejercicios 5,31; (1,505) 5,43; (1,551)
Préacticas en pequefios grupos sobre datos de una investigacion
simulada con SPSS 5,44; (1,561) 5,50; (1,583)
Actividad donde se ponen en préctica todos los contenido del tema
en una investigacion simulada 5,22; (1,480) 5,37; (1,448)
Conferencias con expertos 3,07; (1,736) 3,24; (1,827)
Preparacion para el examen, mediante simulacién de un
examen 5,63; (1,534) 5,78; (1,421)
TOTAL DE LA ASIGNATURA 4,67; (1,076) 4,82; (1,120)
Instrumentos y Estrategias de Recogida de Informacion Media; (des. Media; (des. Tipica)
(2° Curso 2° Semestre) Tipica) Agrado Utilidad
Explicacién del tema por parte del profesorado 4,73; (1,582) 5,03; (1,432)
Ejercicios précticos en clase 5,09; (1,384) 5,23; (1,310)
Lectura y comentario de articulos 3,96; (1,575) 3,91; (1,606)
Aplicacion y analisis del test D-70 4,34; (1,804) 4,46; (1,796)
Conferencias de expertos 3,77; (1,675) 3,89; (1,650)
Conferencias de exalumnos de la asignatura 4,03; (1,980) 4,18; (1,837)
Tutorias presenciales en el aula 4,53; (1,663) 4,57; (1,700)
Trabajo préactico en grupo (cuestionario y test sociométrico) 5,86; (1,169) 5,97; (1,250)
Ejercicios practicos de preparacion para el examen 5,43; (1,309) 5,47; (1,447)
TOTAL DE LA ASIGNATURA 4,61; (1,164) 4,72; (1,059)
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4.3. En las actividades de las asignaturas optativas

Resolucion de problemas a través de la Investigacion Educativa es la asignatura mejor
valorada en su conjunto, pues todas las actividades gustaron bastante a la muestra de
estudiantes (con medias de 5 a 5,7), desde las explicaciones por parte del docente hasta las
actividades en pequefios grupos. La Unica actividad que destaca como la que menos gusto es el
diario reflexivo (media= 4,82). En cuanto a la utilidad los resultados se mantienen muy
similares.

Por altimo, en Informatica aplicada a la Investigacion Educativa, las actividades que
menos gustaron a los estudiantes fueron la lecturas o consultas de informes (media= 3,63) y
las que mas gustaron la creacion y aplicacion de un instrumento por igual (Media= 5,32)
seguidas de las pruebas de analisis realizadas. En cuanto a la utilidad de las actividades, los
resultados son también similares, siendo las dos menos valoradas la lectura de informes y la
busqueda bibliogréafica (con medias de 4,21 y 4,32 respectivamente), y las mas valoradas o

utiles la creacion y aplicacion del instrumento.

Tabla 6: Actividades de aprendizaje identificadas por el profesorado y nivel de agrado y utilidad
percibida por el alumnado en las asignaturas optativas.

Media; (des.

Resolucion de Problemas a través de la Investigacion Educativa Tipica) Media; (_d_es.
ACTIVIDADES Tipica) Utilidad
Agrado
Explicacién del tema por parte del profesorado 5,61; (1,406) 5,48; (1,648)
Discusion i exposicién en pequefios grupos 5,65; (1,191) 5,57; (1,376)
Lectura y comentario de articulos 5,04; (1,846) 5,00; (1,883)
Ejercicio practico en la biblioteca 5,61; (1,438) 5,52; (1,755)
Identificacidn de tendencias de investigacion de manera colaborativa 5,70; (1,222) 5,55; (1,438)
Diario reflexivo 4,82; (2,260) 4,73; (2,251)
TOTAL DE LA ASIGNATURA 5,44; (1,185) 5,38; (1,302)
. . . . Mediq; (363, Media; (des
Informética Aplicada a la Investigacion Educativa Tipica) Tipica) Otilidéd
Agrado P

Explicacién del tema por parte del profesorado 4,95; (1,311) 5,26; (1,368)
Lectura de buenos informes 3,63; (1,422) 4,21; (1,619)
Busqueda bibliografica y documental 4,11; (1,286) 4,32; (1,416)
Creacidn o adaptacion de un instrumento de medida (escala de actitud) 5,32; (1,455) 5,53; (1,349)

Aplicacion del instrumento de medida en una muestra de minimo 30
sujetos 5,32; (0,946) 5,63; (0,955)
Creacidn de la matriz de datos en SPSS 5,21; (0,976) 5,63; (0,955)
Aplicacion de pruebas estadisticas sobre la matriz de datos en SPSS 5,26; (0,872) 5,58; (0,902)
Redaccién de informes parciales de una investigacion simulada 4,95; (1,026) 5,16; (0,958)
Sesién grupal de presentacion de resultados 5,00; (1,202) 5,28; (1,406)
TOTAL DE LA ASIGNATURA 4,73; (0,724) 5,02; (0,731)

4.4. Vision integrada

En la formacion metodologica del futuro pedagogo/a, el nivel de aprendizaje requerido
a lo largo de las asignaturas presenta una secuencia légica. La asignatura de primer curso
(Teoria y practica de la investigacion educativa) tiene un caracter general del proceso de
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investigacion, su enfoque es mayoritariamente memoristico y de comprension y utiliza
actividades de aprendizaje mayoritariamente con el grupo-clase en cuanto a anélisis de
articulos. Las asignaturas de segundo curso, mas especificas del proceso de investigacion
(Estadistica aplicada a la investigacion educativa e Instrumentos y estrategias de recogida de
informacidn) tienen un cardcter mas practico y especifico con el analisis y la recogida de
informacion; se caracterizan por plantear actividades que combinan en diversas fases tareas
individuales, trabajo en grupo y finalmente, puesta en comdn en el aula. Las optativas
finalmente (Informética aplicada a la investigacion educativa y Resolucion de problemas a
partir de la investigacion educativa) se caracterizan por utilizar metodologias participativas y
aplicativas a partir de casos reales y concretos con tareas individuales o por parejas.

Son las actividades de caracter aplicado y grupal las que desde la vision del alumnado
han contribuido méas en el desarrollo de sus competencias de formacion metodoldgica:
elaborar un proyecto de investigacion (en la asignatura obligatoria de primer curso), disefiar y
aplicar un instrumento de recogida de informacién e interpretar resultados (en las asignaturas
de segundo curso) y simular una investigacion (tercer curso).

La tabla 7 resume la relacion de las actividades de aprendizaje identificadas de caracter
mas global en funcion de su relacién con las competencias profesionales del titulo. En la
ultima columna se incluye una propuesta de accién en funcion de la valoracion que han hecho
los estudiantes de las mismas.

Tabla 7: Actividades de aprendizaje basicas en funcion de las competencias profesionales y la
propuesta de plan de accion.
Competencias profesionales de caracter metodolégico del grado de Pedagogia

C1- Conocimiento y C2- Habilidad en la C3- Realizacion de
Actividades de aplicacion de las recogida e interpretacion estudios prospectivos,
aprendizaje herramientas evaluativos
Explicacion del
tema por parte Todas las asignaturas con un peso mayor en las obligatorias

del profesorado
Ejercicios en
pequefio grupo
Exposicion en
pequefios grupos

Todas las asignaturas

Todas las asignaturas con mayor peso en las optativas

Lectqra iz Todas las asignaturas - -
articulos
Busqueda ler curso
bibliografica TPIE (oblig.) 2° - 3er curso
20 - 3er curso i RPIE (optativa)
RPIE (optativa)
Disefio de una ler curso
investigacion TPIE (oblig.) i i
Conferencia de . . . .
expertos En las asignaturas obligatorias. Actividad de gran grupo
Disefio y 2° curso
aplicacion de un EAE (oblig.
P instrumento - IERI Eoblig.g 2° - 3er curso

20 - 361 CLISO IAIE (optativa)

IAIE (optativa)
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Competencias profesionales de caracter metodologico del grado de Pedagogia

C1- Conocimiento y C2- Habilidad en la C3- Realizacion de
Actividades de aplicacion de las recogida e interpretacion estudios prospectivos,
aprendizaje herramientas evaluativos
Simulacién de 2° - 3er curso
investigaciones i i IAIE (optativa)
Ejercicios de
preparacion de Las asignaturas obligatorias -
examenes

Lectura: TPIE. Teoria y practica de la investigacion educativa; EAE: Estadistica
aplicada a la educacidn; IERI: Instrumentos y estratégias de recogida de informacion;
IAIE: Informética aplicada a la investigacién educativa; RPIE: Resoluciéon de
problemas mediante la investigacion educativa

5. DISCUSION DE RESULTADOS

La implantacion de los nuevos titulos de grado en el marco del proceso de Bolonia ha
supuesto un cambio en nuestra forma de concebir la docencia universitaria. El proceso de
ensefianza-aprendizaje tiene lugar en las aulas y fuera de ellas y centra su atencion en
desarrollar capacidades amplias. Hoy nos parece fundamental el desplazamiento del énfasis
del “qué” se aprende hacia el "coémo” se aprende y en este sentido el papel del docente como el
elemento que elige, planifica y ofrece una abanico de actividades de aprendizaje a fin de que
el estudiante efectivamente pueda seguir un itinerario de acciones que lo conduzca finalmente
a la adquisicion de recursos personales y al desarrollo de sus propias competencias.

En un sentido muy distinto a la concepcion tradicional, “estd el docente como un actor
decisivo, el eje de la calidad del proceso ensefianza-aprendizaje” (Badilla et al., 2004, p. 6),
pues es él quien debera facilitar las condiciones para que sea posible en los estudiantes,
despertar la curiosidad, desarrollar la autonomia, fomentar el rigor intelectual y crear las
condiciones para el éxito de la ensefianza formal y la educacion permanente. “La importancia
del papel que cumple el personal docente como agente de cambio, favoreciendo el

entendimiento mutuo y la tolerancia, nunca ha sido tan evidente como hoy.” (Jacques Delors,
1996, p. 161)

Los resultados obtenidos en este estudio han constatado una total congruencia entre las
competencias especificas del titulo, los objetivos de aprendizaje de cada asignatura y las
actividades de aprendizaje que se desarrollan y se planifican en el marco de los equipos
docentes. Los planteamientos docentes incluyen actividades de aprendizaje que van desde la
adquisicion de conocimientos béasicos a especificos, de actividades sencillas a actividades
complejas, de tareas inmediatas a tareas a largo plazo. Los instrumentos de recogida de
informacién utilizados en la investigacion han permitido identificar y detallar el conjunto de
actividades de aprendizaje propuestas y recoger la opinion del alumnado en cuanto a su
utilidad y agrado, en las cinco asignaturas metodoldgicas del grado de Pedagogia de la
Universidad de Barcelona.

La triangulacion de la informacion resultante constata la secuencia y el nivel de
complejidad requerido en las diversas actividades de aprendizaje de las distintas asignaturas
del plan de estudio, identificar, desde la perspectiva y vision del alumnado, las actividades de
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aprendizaje que han ayudado a consolidar mejor las competencias profesionales de
investigacion educativa definidas en el titulo. Los resultados refuerzan la idea de consistencia
de la formacion en investigacion educativa desde una vision de superacion de la
fragmentacion de la formacion por asignaturas (Reguant et al, 2013). La complementariedad
de los enfoques de aprendizaje, la graduacion en la dificultad de las actividades de aprendizaje
y el protagonismo de la individualidad frente al grupo.

Tras el analisis se ha dibujado un mapa de actividades de aprendizaje comunes y
propias de la formacién metodoldgica en la formacion del futuro pedagogo/a y se ha
reflexionado en el disefio de un plan de accion y de mejora a nivel inter/intra equipos docentes
(modificando o eliminando actividades de aprendizaje poco significativas en la formacion
metodologica y reforzar aquellas que efectivamente se identifican como utiles en la
adquisicién de las competencias) que supondran, sin duda, una mejora en la planificacion
didactica de las asignaturas implicadas y consecuentemente, en la formacion del futuro
pedagogo/a.

Finalmente, destacar que el volumen de créditos, profesorado y alumnado matriculado
supone una dificultad afiadida a la hora de responsabilizarse por parte de cada asignatura, en el
establecimiento de la secuencia y mayor complejidad de las actividades de aprendizaje que el
alumnado tiene que realizar para lograr aquellas competencias de caracter metodoldgico.
Pensamos que estudios como el presentado pueden encaminarse también a la mejora en la
coordinacion entre equipos docentes para materializar una mayor coherencia en la
secuenciacion de las actividades que se proponen al estudiante.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio fue, analizar los problemas de probabilidad propuestos en las
Pruebas de Acceso a la Universidad en Andalucia para los alumnos de Bachillerato de
Ciencias Sociales. Para ello se realizd un analisis de contenido de los problemas propuestos en
estas pruebas desde 2003 a 2014. Las variables consideradas fueron: el tipo de probabilidad
pedida, los teoremas y propiedades requeridos en su solucion, el tipo de expacio muestral, la
consideracién de dependencia entre experimentos y nimeros de experimentos, el formato de
presentacion de la informacion y los contextos utilizados en el problema. Un estudio
descriptivo de la frecuencia de estas variables permite obtener conclusiones sobre la presencia
de los mismos y la dificultad de los problemas. Estos resultados pueden servir para la
elaboracion de pruebas futuras y preparar a los estudiantes que tienen que enfrentarse a las
mismas.

PALABRAS CLAVE: Probabilidad; Pruebas de acceso a la Universidad; Analisis de problemas,

ABSTRACT

The aim of this study was to analyze the content of the probability problems proposed for
the university entrance tests in Andalucia (Spain) in the specialty of Social Sciences. We
analysed the tests proposed from 2003 to 2014. We considered the following variables: type
of probability requested, the theorems and properties required in its solution, the existence of
dependence between experiments, number of experiments, the format to give the information
and the contexts used in the problem. An elementary statistical study of the frequency of each
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object served to conclude about the presence of the same and the difficulty of the problems.
These results can be used to improve these tests and prepare the students to deal with them.

KEYWORDS: Probability; university entrance tests in Andalucia; analysis of problems,
evaluation.

1. INTRODUCCION

La probabilidad es un tema fundamental en la formacion de los alumnos en todos los
niveles educativos, pues les capacita para enfrentarse con la incertidumbre y tomar decisiones
adecuadas en su vida diaria y profesional. Su importancia se reconoce en el marco de
evaluacion de las pruebas PISA (OCDE, 2009), donde se sefiala la necesidad de que los
estudiantes desarrollen las capacidades necesarias para enfrentarse, en su vida diaria y
profesional, a la toma de decisiones, desde una perspectiva matemaética y cientifica, en
situaciones en las que no se cuenta con suficiente informacion.

Esta necesidad de formacién en probabilidad ha sido recogida en las orientaciones
curriculares espafiolas, que la incluyen en Educacion Primaria (6-12 afios), Educacién
Secundaria Obligatoria (13-16) y Bachillerato (17-18) (Batanero, Arteaga y Gea, 2011;
Batanero, Gea, Arteaga y Contreras, 2014).

Una parte importante de la ensefianza la constituye las pruebas de evaluacion. Godino
(1996) indica que la comprension personal de un determinado objeto matematico por parte de
los alumnos no puede observarse directamente, pues la comprensién es un constructo
psicolégico inobservable. Sin embargo, la comprension puede evaluarse indirectamente por
medio de las respuestas de los estudiantes a los items, tareas o pruebas de evaluacion. Las
respuestas que dan los alumnos en estas pruebas, sus estrategias, argumentos, simbolos
usados, etc. permiten evaluar su aprendizaje. De ello se deduce la importancia de que las
pruebas de evaluacion sean validas, es decir, que haya una correspondencia entre el
significado institucional pretendido para un cierto contenido matematico y el evaluado en las
pruebas de evaluacion. Esta correspondencia es la que tratamos de analizar en nuestro trabajo
en relacion con el contenido de probabilidad.

Entre las pruebas de evaluacidn cabe destacar el papel importante que juegan las Pruebas
de Acceso a la Universidad (en adelante PAU), que son obligatorias para el estudiante y cuya
puntuacion determina que el estudiante pueda cursar los estudios universitarios deseados.
Cada alumno pasa pruebas de diferentes materias, dependiendo de la especialidad cursada en
Bachillerato. En este trabajo nos centramos en la prueba de Matematicas Aplicadas a las
Ciencias Sociales, que realizan los estudiantes que han seguido el Bachillerato de
Humanidades y Ciencias Sociales.

El interés de nuestro trabajo radica en analizar las variables que se han considerado
relevantes para la formacion del estudiante en los problemas de probabilidad incluidos en estas
pruebas en la Comunidad Auténoma de Andalucia desde 2003 hasta 2014. Puesto que el
contenido de las pruebas en ocasiones determina la formacion previa que se dara al estudiante,
indirectamente analizamos las variables que se consideran relevantes para su formacién en la
resolucion de estos problemas. Ya que en el nuevo curriculo propuesto en el marco de la
LOMCE (MECD, 2015) se incluyen criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje
evaluables ligados especificamente a la probabilidad, que seran referentes en la planificacion
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de la concrecion curricular y en la programacion didactica, nuestros resultados pueden servir
también para planificar la ensefianza segun la nueva normativa.

2. LA PROBABILIDAD EN EL CURRICULO DE BACHILLERATO

En Espafia, el Bachillerato es la etapa educativa que sigue a la Educacion Secundaria
Obligatoria y consta de dos afios de estudio. El estudio de la probabilidad cobra una gran
importancia en esta etapa. Tanto en el curriculo que cursan los actuales alumnos como en
anteriores curriculos presentes en los afios analizados, la probabilidad era obligatoria ya que
es un bloque especifico de la asignatura Matematica | (para el Bachillerato en Ciencias y
Tecnologia) y de las asignaturas Matematica aplicadas a las ciencias sociales | y Il
(Bachillerato de Ciencias Sociales y Humanidades), donde se fijaron los siguientes contenidos
(MEC, 2007):

e Matematicas I: Estudio de la probabilidad compuesta, condicionada, total y a posteriori.
Distribuciones binomial y normal como herramienta para asignar probabilidades a sucesos.

e Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales I: Asignacion de probabilidades a sucesos.
Distribuciones de probabilidad binomial y normal.

e Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales II: Profundizacion en los conceptos de
probabilidades a priori y a posteriori, probabilidad compuesta, condicionada y total.
Teorema de Bayes. Implicaciones practicas de los teoremas: Central del limite, de
aproximacion de la Binomial a la Normal y Ley de los Grandes NUmeros. Problemas
relacionados con la eleccion de las muestras. Condiciones de representatividad.

Tal y como se observa los contenidos probabilisticos descritos en el primer curso de la
modalidad de Ciencias y Tecnologia son mas amplios que en primero de la especialidad de
Ciencias Sociales, ya que ademas de repasar la probabilidad simple, la probabilidad compuesta
y condicional introducen el Teorema de Bayes. Sin embargo, el estudio de probabilidad es mas
completo en la modalidad de Ciencias Sociales debido a que el Bloque de Estadistica y
Probabilidad, dentro de la modalidad de Ciencias y Tecnologia, solamente esta contenido en
primer curso de Bachillerato.

En las nuevas orientaciones curriculares publicadas este mismo afio (MECD, 2015) y
que se pondran en practica en el curso 2015-106, se establecen Unicamente tres modalidades
de bachillerato (Artes; Ciencias; y Humanidades y Ciencias Sociales). En dichas directrices se
trasladan a segundo curso los contenidos de probabilidad en la rama de Ciencias; también se
amplian en la modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales tal y como queda reflejado a
continuacion:

e Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales I: Sucesos. Asignacion de probabilidades a
sucesos mediante la regla de Laplace y a partir de su frecuencia relativa. Axiomatica de
Kolmogorov. Aplicacion de la combinatoria al célculo de probabilidades. Experimentos
simples y compuestos. Probabilidad condicionada. Dependencia e independencia de
sucesos (MECD, 2015, p. 385).

e Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales Il: Profundizacion en la Teoria de la
Probabilidad. Axiomatica de Kolmogorov. Asignacion de probabilidades a sucesos
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mediante la regla de Laplace y a partir de su frecuencia relativa. Experimentos simples y
compuestos. Probabilidad condicionada. Dependencia e independencia de sucesos.
Teoremas de la probabilidad total y de Bayes. Probabilidades iniciales y finales y
verosimilitud de un suceso (MECD, 2015, p. 389).

e Matematicas Il: Sucesos. Asignacion de probabilidades a sucesos mediante la regla de
Laplace y a partir de su frecuencia relativa. Axiomatica de Kolmogorov. Aplicacion de la
combinatoria al célculo de probabilidades. Experimentos simples y compuestos.
Probabilidad condicionada. Dependencia e independencia de sucesos. Teoremas de la
probabilidad total y de Bayes. Probabilidades iniciales y finales y verosimilitud de un
suceso.

3. LAS PRUEBAS DE ACCESO A LA UNIVERSIDAD (PAU)

Las actuales pruebas de acceso a la universidad estan regidas por el Real Decreto
1892/2008, de 14 de noviembre, por el que se regula las condiciones para el acceso a las
ensefianzas universitarias oficiales de grado y los procedimientos de admision a las
universidades publicas espafiolas (MP, 2008). A su vez este decreto se basa en la Ley
Orgénica de Educacion, que exige, en su articulo 38 la superacion de una prueba de madurez
que permita valorar los conocimientos y la capacidad de los estudiantes para iniciar sus
estudios universitarios.

La prueba de Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales Il ha constado hasta la
fecha de dos opciones (opcién A y opcion B) donde el estudiante, bajo su parecer, tenia
posibilidad de elegir inicamente una de las opciones, sin poder entremezclar los ejercicios que
componen cada opcién. Tanto la opcion A, como la opcion B, estdn divididas en tres
tipologias de ejercicios. El primer ejercicio pertenece al Bloque de contenidos de Algebra y el
segundo al Bloque de contenidos de Anadlisis. Finalmente, los ejercicios tercero y cuarto
corresponden al Blogue de Probabilidad y Estadistica, mas concretamente, uno de los
problemas es de probabilidad y el otro de inferencia estadistica. Los cuatro ejercicios reciben
la misma puntuacion, lo que quiere decir que la recibida en el problema de probabilidad
supone un 25% de la puntuacién total.

4. ANTECEDENTES

Nuestro trabajo tiene dos tipos de antecedentes: Las investigaciones que han analizado los
problemas de otras pruebas de evaluacion y las que se han centrado en las dificultades que
pueden tener los estudiantes a la hora de resolver los problemas propuestos.

4.1. Estudios de otras pruebas de evaluacion

Son varios los trabajos que han analizado los problemas de las pruebas de evaluacion. Por
ejemplo, Caraballo (2010) analiza la competencia matematica de 173 items incluidos en las
pruebas de diagnostico correspondientes al segundo curso de Educacion Secundaria
Obligatoria de cinco comunidades autdnomas en Espafia durante el curso académico 2008-
2009. Su objetivo fue estimar la correspondencia entre los instrumentos utilizados por las
comunidades autonomas para confeccionar estas pruebas y el modelo PISA (OECD, 2009).
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Las variables analizadas en su trabajo fueron: el contenido matematico (cantidad, espacio y
forma, cambio y relaciones e incertidumbre); el contexto o situacion (personal, publico,
educativo y profesional y cientifico); el nivel de complejidad y los procesos que se deben
utilizar para realizar una tarea matematica. La autora analizé también la forma de dar la
informacidn a los estudiantes. Sus resultados indican un desequilibrio en la distribucion de los
items respecto al contexto y al contenido; también observa que la representacion gréfica o
simbolica es la forma mas frecuente de presentar la informacion a los estudiantes.

Castellanos (2013) estudid las tablas y gréficos estadisticos en las pruebas SABER de
Colombia para estudiantes de Gltimo grado del ciclo de educacion basica primaria en los afios
2003, 2006 y 2009. Las variables analizadas son: tipo de grafico o tabla utilizado (como por
ejemplo el diagrama de sectores o el pictograma); competencia evaluada (razonamiento,
resolucion o comunicacion); nivel de lectura de graficos (tipo de dato que debe obtener del
gréfico); actividad solicitada (interpretar una representacion, organizar y representar datos) y
los niveles de complejidad semidtica del grafico (entre los descritos por Arteaga, 2011). Del
estudio realizado concluye que el grafico mas frecuentemente usado es el diagrama de barra;
los items destacan la competencia en comunicacion, el nivel de lectura entre los datos (que
requiere comparaciones y calculos). Usualmente estos graficos y tablas representan una
distribucion de datos, es decir, seria un nivel avanzado de complejidad semidtica segun
Arteaga (2011).

Recientemente, Mingorance (2014) analiz6 los gréficos y tablas estadisticas de las pruebas
de diagnédstico andaluzas, que son pruebas obligatorias que pasan los nifios de 10 afios. La
autora observo una alta frecuencia de los graficos de barras frente a la escasez de todos los
recomendados en el curriculo. Segun la actividad que se solicita al estudiante (organizar,
comprender e interpretar la informacién) concluye que el nivel de competencia requerido para
resolver los problemas es bajo; los contextos preferentes son personales y sociales.
Generalmente las actividades estdn mas centradas en la lectura, traduccion o finalizacion del
gréafico que en su interpretacion o construccién completa.

4.2. Dificultades de los estudiantes con problemas de probabilidad

El primer examen de los problemas nos llevo a la conclusién de que se centran sobre todo
en la probabilidad condicionada y conjunta; tema en el que existen muchos sesgos de
razonamiento; por ejemplo, la confusién entre probabilidad condicionada y conjunta
(Contreras, 2011; Diaz y de la Fuente, 2005; Ojeda, 1995 Totohasina, 1992; Pollatsek, Well,
Konold y Hardiman, 1987. Algunos alumnos no llegan a hacer una restriccion adecuada del
espacio muestral en el calculo de la probabilidad condicionada (Maury, 1986; Totohasina,
1992) o cometen errores al resolver problemas sobre el teorema de Bayes (Contreras, 2011;
Diaz y de la Fuente, 2007; Totohasina, 1992). El tipo de probabilidad que se da en el
enunciado (por ejemplo, si se da como dato la simple, o la condicional, también afecta la
dificultad de la tarea (Huerta, 2014; Huerta, Cerdan, Lonjedo y Edo, 2011).

Diaz (2007) en un estudio con 414 estudiantes del primer curso de la licenciatura de
Psicologia solicitd a estos estudiantes que definieran los conceptos de probabilidad simple y
probabilidad condicionada, poniendo un ejemplo de cada uno de estos conceptos. La mayor
parte de los estudiantes definieron correctamente estos conceptos o al menos uno de ellos; sin
embargo aproximadamente un tercio no dio respuesta alguna o tuvo errores en una o las dos
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definiciones o en los ejemplos propuestos. En otro estudio relacionado (Diaz y de la Fuente,
2007) las autoras describen las siguientes dificultades:

e Dificultad en visualizar una probabilidad condicional cuando se invierte el orden
temporal en que ocurren los sucesos condicion y condicionado. Algunos estudiantes
comprenden bien el problema si la condicion ocurre antes que el suceso condicionado,
pero no a la inversa; Falk (1986) llamo a este error la falacia de la condicional
transpuesta.

e Condicionamiento y causalidad: Algunos estudiantes resuelven bien problemas de
probabilidad condicional en contextos causales; pero si el contexto no es causal, por
ejemplo, en un diagndstico médico, cometen errores.

e Falacia de la conjuncion, que consiste en atribuir mayor probabilidad a la interseccion
de dos sucesos que a cada uno de ellos por separado o que a su unién (Tversky y
Kahneman, 1982).

Estos mismos sesgos son observados en el estudio de Diaz, Contreras, Batanero y Roa
(2012) en futuros profesores de educacion secundaria. Los autores, ademas, comprueban que
los sesgos son independientes de la competencia de los participantes en la resolucion de
problemas de probabilidad condicional.

Diaz y de la Fuente (2007) profundizan en las causas de los errores en los problemas
relacionados con el Teorema de Bayes. Clasifican los errores segun el punto del proceso de
resolucion: identificacion de los datos; identificacion de la probabilidad que hay que calcular;
aplicacion del teorema de la probabilidad total y aplicacion del teorema de Bayes. Concluyen
que la mayoria de los fallos se comenten por incorrecta identificacion de los datos, realizacién
de una inadecuada particion del espacio muestral, diagramas en arbol mal confeccionados,
confusion entre probabilidad simple y conjunta, confusion en la férmula de Bayes y en el
calculo de la probabilidad total.

En resumen, los antecedentes de nuestro trabajo indican que la probabilidad condicional y
compuesta es dificil y que las variables de estos problemas no han sido analizadas en las
pruebas de evaluacién. Por tanto en este estudio queremos completar la investigacion previa
realizando dicho analisis.

5. METODOLOGIA

La metodologia de esta investigacion es basicamente cualitativa ya que se basa en el
andlisis de contenido. Esta técnica supone que un texto puede dividirse en unidades (en
nuestro caso los problema a analizar) que pueden clasificarse en un nimero reducido de
categorias en funcion de variables subyacentes, que permiten realizar inferencias sobre su
contenido (Krippendorff, 1997). Estas categorias se desarrollan en forma inductiva y ciclica
basada en el analisis de los documentos (Cook y Reichardt, 2000).

Segun Bisquerra (1989), el proceso de investigacion que se ha desarrollado es inductivo,
pues se parte de casos particulares (ejemplo de pruebas PAU) con el fin de obtener
generalizaciones a partir de estas observaciones. La investigacion realizada es aplicada,
descriptiva y exploratoria ya que estd encaminada a obtener criterios de mejora para la
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evaluacion de los estudiantes sin la realizacion de manipulaciones sobre las variables y sin
considerar hipdtesis de partida.

5.1. Muestra de problemas analizados

La muestra utilizada estd formada por todos los problemas propuestos en las pruebas
planteadas en Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales en Andalucia durante los afios
2003 a 2014, en total 12 afios. En cada uno de estos afios se revisaron las seis pruebas
disponibles en cada una de las convocatorias de Junio y Septiembre, en cada una de las cuales
se propuso un problema de probabilidad. Por tanto, la muestra se compone de un total de 144
problemas.

Se trata de una muestra intencional, lo que es propio de la metodologia cualitativa. Por
tanto, no se pretende extrapolar los resultados a otras pruebas diferentes a las analizadas. No
obstante, pensamos que las conclusiones pueden servir para conjeturar hipGtesis provisionales
sobre el contenido de probabilidad de las pruebas realizadas otros afios o en otras
comunidades, que seria necesario analizar para contrastar dichas hipotesis.

5.2. Variables consideradas

Para realizar la codificacién de los datos, en primer lugar se ha analizado el contenido
matematico del item, determinado a partir del analisis del enunciado del item, y de una posible
soluciéon de cada apartado determinada por los investigadores. De este primer paso en el
analisis se han deducido las siguientes variables, que se han analizado en todos los problemas
de la muestra.

e V1. Probabilidad pedida al estudiante. El analisis de los problemas mostr6 que se pueden
solicitar probabilidades simples, compuestas o condicionales, cada una de las cuales tiene
diferente dificultad y son confundidas por los estudiantes, como se muestra, por ejemplo
en Diaz (2007) y Contreras (2011).

e V2. Teoremas y propiedades requeridas en la solucién: Se estudian los casos en que el
alumno ha de utilizar los teoremas de la probabilidad total o de Bayes, la probabilidad de
la union de sucesos compatibles o la descomposicion de la probabilidad condicional. En
estos casos los alumnos han de aplicar formulas especificas e identificar las probabilidades
a introducir en dichas férmulas.

e V3. Tipo de espacio muestral considerado. Se analizan los tipos de espacio muestral en el
enunciado. La clasificacion del espacio muestral que aparece en los enunciados de los
items analizados la obtenemos de la que realiza Ortiz (2002). Asi podemos encontrar
espacios muestrales finitos con dos 0 mas elementos equiprobables, espacios muestrales
con sucesos no equiprobables, espacios muestrales infinitos y espacios muestrales
imprecisos. Cada uno de ellos tiene diferente dificultad.

e V4. Dependencia/independencia: Se diferencia cuando en un experimento compuesto los
experimentos simples que lo componen son o0 no independientes, pues la aplicacion de la
regla del producto, necesaria en el calculo de probabilidades en experimentos compuesto
es diferente en ambos casos. El concepto de independencia es sencillo de entender
tedricamente, pero para los estudiantes es muy dificil de reconocer la dependencia o
independencia de sucesos en algunos problemas (Sanchez, 1996). Por ello, la dificultad del
problema es diferente si se trata de sucesos dependientes o independientes.
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e V5. Numero total de experimentos en el enunciado. Como hemos dicho, algunos
problemas se plantean para experimentos compuestos. En este caso tendremos en cuenta si
en el enunciado aparecen uno, dos, tres, etc. experimentos, pues claramente la dificultad
aumenta con el namero de ellos.

e V6. Presentacion de la informacion del problema. Los datos que nos proporciona el
enunciado del problema pueden venir dados en términos de porcentajes, en términos
frecuencia absoluta y en términos de probabilidad, cuya dificultad no es equivalente, de
acuerdo a Gigerenzer (1994). Haremos un analisis de estos tipos de formato, mostrando el
que mas se da en cada convocatoria.

e V7. Contexto del problema. Tenemos en cuenta los contextos considerados en las pruebas
PISA de evaluacion organizadas por la OECD (Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Economico), donde se trata de evaluar no solo la forma en que el estudiante
aplica las matematicas, sino también su uso en situaciones nuevas de diverso tipo
(Ministerio de Educacion, 2009; MCD, 2013). En dichas pruebas participan estudiantes de
15 afios de 65 paises, incluida Espafia; por lo tanto, seria deseable que los contextos
sugeridos en PISA también se tengan en cuenta en las pruebas de acceso.

6. RESULTADOS

Una vez se eligieron las variables a analizar se identificaron las posibles categorias para
cada una de estas variables y para cada problema, codificando los datos para su posterior
tratamiento estadistico con Excel. En lo que sigue presentamos los resultados. Para cada
variable se describen en primer lugar las categorias con un ejemplo que las clarifique y a
continuacion se presenta la distribucion de categorias en la muestra de problemas, globalmente
y por afio. En EL Anexo presentamos los ejemplos utilizados en el analisis, junto con un
cbdigo que indica la prueba y afio en que se propuso. Por ejemplo P3A(2008) indica que el
problema se propuso el afio 2008 en la prueba 3, opcién A.

6.1. Probabilidad solicitada al estudiante

Como hemos indicado, se puede solicitar al estudiante el célculo de distintos tipos de
probabilidades; respecto a esta variable hemos considerado como categorias que se pida
calcular la probabilidad simple, condicionada o compuesta, cada una de las cuales tiene
diferente dificultad. Hay que tener en cuenta que en un mismo problema pueden aparecer
varias de estas probabilidades.

Un ejemplo en el que observamos la inclusion de estas tres probabilidades lo tenemos en
el apartado a) del Ejemplo 2 reproducido en el Anexo. El segundo apartado pide el calculo de
la probabilidad condicionada. Ademas, analizando el item se observa que tanto la probabilidad
simple como la probabilidad condicionada aparecen en el enunciado del ejercicio y en los
apartados de resolucion. En el Ejemplo 3 se pide la probabilidad conjunta en los dos primeros
apartados y la condicional en el segundo.

Al analizar el total de los problemas, respecto a la probabilidad que se solicita en los
items, encontramos que se suele pedir mas de una probabilidad. Destaca por su frecuencia los
problemas de probabilidad condicionada (78% de todos los propuestos). Cabe destacar la
importancia que tiene el dominar dicho concepto para el desarrollo y comprension de muchos
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otros elementos de estadistica (por ejemplo, correlacion, regresion, nivel de significacion de
un contraste de hipotesis, etc., véase Falk, 1986). Ademas, se ha de sefialar que la probabilidad
condicionada puede ser empleada en la toma de decisiones de la vida cotidiana y profesional,
donde se evalGan las consecuencias de dichas decisiones bajo diversos supuestos. Esta
importancia puede incidir en el hecho de la frecuencia con que se pide calcularla en estos
problemas ya que los que solicitan la probabilidad simple son el 66% del total y los que piden
la compuesta el 53%.

Tipo de probabilidad pedida
14
12
10

oON B OO X

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

m Simple = Compuesta Condicional

Figura 1. Clasificacion de los items segun periodo seleccionado y probabilidad que se pide

Al estudiar la distribucion de esta variable por afio se observa que en muchos de ellos
aparecen de forma conjunta las tres probabilidades, en el enunciado y/o en los apartados que
deben ser resueltos, (véase Figura 1). De los 12 problemas propuestos cada afio, 1o mas
frecuente es que se pida la probabilidad condicional o compuesta, excepto en 2003 donde la
probabilidad simple aparece en todos los problemas; el resto de los afios se propone s6lo en 4-
5 problemas. La probabilidad compuesta llega el mismo afio a 11 problemas, y entre 6 y 10 el
resto de afos.

Del estudio realizado, se puede concluir que existe una alta tendencia a utilizar un Unico
problema con el fin de evaluar la comprension de dos o tres tipos de probabilidades y su
discriminacion por parte de los estudiantes, discriminacion que es compleja, segun se ha
indicado en investigaciones previas, (Diaz, 2007; Contreras, 2011).

6.2. Teoremas y propiedades requeridos en la solucion

En muchos de los problemas propuestos los estudiantes deben aplicar alguna formula
para calcular la probabilidad pedida. Lo mas usual es que tengan que utilizar la probabilidad
de la unién de sucesos compatibles o la descomposicién de la probabilidad condicional como
cociente entre la probabilidad conjunta y simple. En estos problemas en vez de calcular
directamente la probabilidad se debe deducir una formula, generalmente mediante la regla de
la suma o el producto de probabilidades. Un ejemplo de descomposicion de la probabilidad de
la unién de sucesos compatibles aparece en el Ejemplo 1 (Anexo).
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En el apartado a) de este problema, que no presenta contexto, se pide calcular la

probabilidad condicional de A respecto de B, que se calcula de la expresion: P(A|B) = szga)-

Pero el enunciado no da la probabilidad de la interseccion; por lo tanto hay que deducirla de la
férmula de la probabilidad de la unidn de los sucesos A y B; puesto que el problema no indica
que sean excluyentes, habra que utilizar la formula siguiente:

P(AUB) =P(A) + P(B) —P(ANB)

Despejando de esta igualdad se obteniendose el valor de la probabilidad de A
interseccion B sin mas que sustituir los valores numéricos.

Otro caso en que el alumno ha de utilizar la descomposicion de la probabilidad
condicional, se muestra en el Ejemplo 2. Para resolver la primera cuestion que se plantea
tenemos que descomponer la probabilidad condicional. Si llamamos A, By C a los sucesos

“usar transporte publico”, “usar vehiculo propio”, “ir andando” y H al suceso “ser hombre”,
respectivamente, tenemos que:

P(H)=P(AnH)+P(BNH)+P(CNH)

Donde cada uno de los sumandos del segundo miembro debe calcularse utilizando la
descomposicion de la probabilidad condicional. Sirvanos de ejemplo la descomposicion de la
probabilidad de la interseccion de los sucesos “usar transporte publico” y “ser hombre”, que a
continuacion expresamos:

P(ANH) = P (A).P(H|A)

Por otro lado, es frecuente la aplicacién de los teoremas de la probabilidad total o de
Bayes; este ultimo implica la aplicacion de la probabilidad total. En nuestro estudio hemos
separado los problemas que especificamente piden resolver un apartado utilizando el teorema
de Bayes y los que requieren la aplicacion de la probabilidad total (sin contabilizar otra vez
este teorema en los problemas de Bayes). Asi en el apartado a) del Ejemplo 2 se ha
contabilizado el uso del teorema de la probabilidad y en el apartado b) solamente el del
teorema de Bayes.

Todos los problemas piden descomponer alguna probabilidad; siendo lo mas frecuente la
descomposicion de la probabilidad condicional, que se requiere en el 69% de los problemas
propuestos. El resto de propiedades y teoremas aparece alrededor del 40% del total de
ejercicios; teniendo en cuenta que el 40% de problemas que usan el teorema de Bayes requiere
también la probabilidad total, vemos que los estudiantes han de manejar varios teoremas y
propiedades en sus soluciones. Como en las variables anteriores este hecho aumenta la
dificultad de los problemas.
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Figura 2. Descomposiciones de probabilidades requeridas para resolver los problemas

La Figura 2 muestra la frecuencia con la cual se necesitan aplicar las propiedades y
teoremas descritos anteriormente en los diferentes cursos. La tendencia a que la
descomposicion de la probabilidad condicional sea la propiedad mas requerida se mantiene
todos los afios, aunque la diferencia de porcentaje de uso con los otros teoremas varia.

6.3. Numero total de experimentos en el enunciado

Un factor que puede determinar la dificultad del problema es el namero total de
experimentos aleatorios considerados, que podria ser s6lo uno, pero otras veces es mayor.
Cuando se trabaja con experimentos compuestos, en particular en muchos de los problemas en
que hay que analizar el teorema de la probabilidad total o de Bayes se usan al menos dos
experimentos. Se ha analizado este punto, que fue considerado por Ortiz (2002) en su estudio
de los problemas de probabilidad en los libros de texto.

Encontramos pocos items con un solo experimento. Uno de ellos es el Ejemplo 3. Como
podemos observar, en el enunciado s6lo se nos plantea que suceda A o que suceda B, por lo
gue es un anico experimento. Se trata de un item descontextualizado.

Los items con dos experimentos son los mas numerosos en los items que hemos
analizado. El Ejemplo 2 seria un problema donde se consideran dos experimentos aleatorios.
El primero de ellos seria obtener al elegir la persona un hombre o una mujer (que podriamos
denominar como sucesos H y M. El segundo experimento seria el resultado de la pregunta
sobre tipo de transporte que se usa, con dos posibles sucesos T y TC “usar transporte
publico” y su complementario. Es importante en estos casos que el alumno visualice el
experimento compuesto y su espacio muestral formado por cuatro resultados posibles: {HT,
HTC, MT, M T¢}.
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Figura 3. NUmero de experimentos considerados en el enunciado

El Ejemplo 5 propone un problema sobre un experimento compuesto de tres
experimentos simples, que en realidad se trata en realidad del mismo experimento repetido tres
veces sucesivas. EI Ejemplo 4 plantea un experimento compuesto de cuatro experimentos
idénticos. En estas situaciones el problema tiene mayor dificultad pues el alumno puede
realizar errores en la enumeracion del espacio muestral.

Los resultados de esta variable estan recogidos en la Figura 3. Observamos el uso
generalizado de dos experimentos (suponen el 76% de los problemas), debido a que se utilizan
para aplicar, como se ha visto los teoremas de la probabilidad total y Bayes. Un 20% presentan
un Unico experimento y un 4% tres o cuatro experimentos. Tampoco en esta variable se
observa diferencias por afos.

6.4. Tipo de espacio muestral considerado

Se ha considerado esta variable que también analizé Ortiz (1999) en su estudio de libros
de textos. El autor diferencia entre a) espacio muestral finito, con dos elementos
equiprobables; b) finito, con dos elementos no equiprobables; c¢) espacio muestral finito, con
mas de dos sucesos equiprobables, d) espacio muestral finito, con mas de dos sucesos no
equiprobables; e) espacio muestral infinito (si la variable considerada es numérica continua), y
) espacio muestral impreciso, cuando no se puede decir el tipo de espacio muestral pues es
abstracto el enunciado.

Considera que este es el orden de dificultad, siendo méas sencillos los de tipo a) y mas
dificiles los de tipo €) y f). Para codificar esta variable en nuestro estudio, en el caso de
experimentos compuestos hemos considerado directamente el espacio muestral del
experimento compuesto.

En el Ejemplo 5, aunque el espacio muestral del experimento simple esta compuesto de
dos sucesos equiprobables “salir cara” o “salir cruz”., hemos considerado el espacio muestral
del experimento compuesto que estd formado por ocho posibles elementos equiprobables:
{CCC, +CC, C+C, CC+, C++, +C+, +CC, +++ }. Seria un espacio muestral con mas de dos
sucesos que son equiprobables.
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Un ejemplo de espacio muestral formado por mas de dos elementos que no son
equiprobables es el Ejemplo 6, pues al tratarse de un experimento compuesto obtenemos un
total de seis sucesos, combinando la “edad de los accionistas” , que se ha discretizado en tres

sucesos “tener menos de 40 afnos”, “tener entre 40 y 60 afios” y “tener mas de 60 afnos”, que
por el enunciado vemos que no tienen la misma probabilidad con aceptar o no la propuesta.

Por Gltimos hay algunos Items con espacio muestral impreciso, cuando el problema se
presenta en forma abstracta sin un contexto concreto. Asi, en el Ejemplo 10 el espacio
muestral no se especifica.

En la Figura 4 resumimos los tipos de espacios muestral que hemos encontrado en los
items, en donde no hemos incluido el espacio muestral infinito porque, como hemos
mencionado antes, en el ejemplo encontrado se ha discretizado, de modo que el espacio
muestral es siempre finito o se puede asimilar como tal.

Solo en dos items del afio 2003 se trabaja con un espacio muestra de dos sucesos
equiprobables (1% de los problemas) y son pocos los que constan de sucesos equiprobables,
aunque sean mas de dos (10%). La mayoria de los problemas presenta espacios muestrales con
mas de dos sucesos no equiprobables (54%). El profesor ha de tener en cuenta que la creencia
intuitiva que tienen muchos estudiantes de pensar que todos los sucesos son equiprobables
(Batanero, Serrano y Garfield, 1996) y ayudar a sus alumnos a evitar una confusion debida a
dicha creencia. Los items con dos sucesos no equiprobables son el 16% y aquellos cuyo
espacio muestral es impreciso el 19%. Por tanto, respecto al espacio muestral, los items
pueden considerarse de dificultad moderada o alta, de acuerdo a Ortiz (1999).

Tipo de espacio muestral

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

H2equip. ®2noequip. Mas 2 equip. M mMAs 2 No equip. = IMpresciso

Figura 4. Tipo de espacios muestral considerado en el enunciado
6.5. Dependencia e independencia de experimentos

En los problemas planteados se puede dar la dependencia e independencia, bien en los
sucesos de un mismo experimento o en diferentes experimentos. Como se ha visto, en la
mayoria de los problemas propuestos los experimentos considerados (o al menos una parte de
los mismos) son compuestos. Se ha diferenciado en estos casos si los experimentos simples
que componen el experimento compuesto son o0 no independientes unos de otros.

Contreras, J.M., Batanero, C., Lopez-Martin, M. del M. y Carretero M. (2015). Los Problemas de Probabilidad
Propuestos en las Pruebas de Acceso a la Universidad en Andalucia. Areté. Revista Digital del Doctorado en
Educacioén de la Universidad Central de Venezuela. 1 (1), 39 — 60.

51



Generalmente, el enunciado no explicita esta caracteristica, sino que el estudiante debe
deducirlo, bien porque conozca el contexto del problema y sepa de antemano que los
experimentos son dependientes o independientes o bien aplicando la propiedad que asegura la
independencia. Esta discriminacion la ha de hacer a partir de su conocimiento del contexto,
sabiendo si uno de los experimentos afecta o no a la probabilidad de los sucesos en el otro.
Ademaés, para el calculo de la probabilidad conjunta deberd usar una férmula diferente. Se ha
encontrado los casos siguientes:

El primer caso es que todos los experimentos sean independientes, como ocurre en el
Ejemplo 4, en que el hecho de que cada bombilla de la caja esté o no defectuosa no depende
de las otras bombillas, pues se trata de un proceso continuo de produccion. En general, cuando
se repite el mismo experimento (lanzar dos monedas, dos dados, etc.) se tratard de
experimentos simples independientes.

Respecto a la dependencia de experimentos, generalmente el estudiante ha de deducirla
por los datos que da el enunciado. Asi ocurre en el Ejemplo 2, en que el medio de transporte
utilizado por el estudiante varia dependiendo si se trata de un chico o una chica.

En la Figura 5 representamos la distribucion de problemas en cada afio, segun los
experimentos propuestos sean independientes o dependientes. De 144 problemas analizados
138 contienen algun experimento compuesto. En la tabla hemos representado el porcentaje de
experimentos simples y compuestos respecto a estos 138 problemas. Observamos una
tendencia a proponer situaciones de dependencia. El nimero de items cuyos experimentos son
independientes es minoria y practicamente el mismo cada afio. Este resultado de nuevo
sugiere que se quiere proponer problemas dificiles, puesto que la situacion de dependencia lo
es mas que la de independencia.

12

10

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

B Dependencia H Independencia

Figura 5. Dependencia o independencia de experimentos simples en un experimento
compuesto

6.6. Presentacion de la informacion en el problema

Hemos analizado la forma en que se dan los datos en el enunciado del problema, que
puede ser, en forma de porcentaje, en forma de frecuencia absoluta, 0 como probabilidad (en
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numeros decimales). También encontramos dos items en el afio 2003 en que, al ser el contexto
abstracto, solo se dan datos teoricos sobre los sucesos implicados en el problema, pero no
aparece ningun dato numérico.

La importancia de este punto es que algunos autores, como Gigerenzer (1994) o Diaz y
de la Fuente (2005) sugieren que la dificultad de los problemas de probabilidad y en particular
los de probabilidad condicional es mucho menor si los datos se dan en frecuencias absolutas
que si se presentan como probabilidades o proporciones. La razon que dan estos autores es que
nuestra mente estd mejor equipada para resolver problemas condicionales si la informacion y
las preguntas se dan en términos de frecuencias porque se asemeja mas a la forma en que
recogemos informacion de las frecuencias de sucesos aleatorios en una situacion de muestreo
natural a lo largo de nuestra experiencia. Sugieren que los alumnos pueden utilizar
razonamientos aritméticos en vez de proporcionales si las frecuencias que se dan en el
problema son absolutas. También consideran algo mas sencillo el caso de dar los datos en
porcentajes pues los alumnos razonan como partes sobre cien (con razones) en vez de con
proporciones, como es el caso de la probabilidad.

El formato en términos de porcentaje es el que méas aparece. Uno de estos problemas
seria el dado en el Ejemplo 2; al igual que en este ejemplo, aunque todos los datos se dan en
porcentaje, las preguntas se plantean en términos de probabilidad, por lo que el estudiante ha
de transformar los porcentajes en probabilidades, bien al comienzo de sus calculos o una vez
obtenida la solucion final..

Un ejemplo de enunciado en los que los datos se dan en forma de frecuencia absoluta es
el problema propuesto en el Ejemplo 4. En este enunciado se dan los casos favorables y
posibles (para que una bombilla esté defectuosa) y el alumno ha de deducir la probabilidad de
este suceso mediante la regla de Laplace para continuar resolviendo el problema

Como ultimo formato en el que muestran los enunciados, esta el formato en
probabilidad, es decir, cuando la probabilidad de un suceso es expresada como un nimero
decimal, como ocurre en el Ejemplo 1. En este caso, el alumno no debe realizar ninguna
transformacion inicial de los datos para comenzar la resolucion del problema; sin embargo, de
acuerdo a Gigerenzer (1994) el razonamiento con proporciones tiene dificultad para los
estudiantes.

En algunos casos se mezcla mas de un formato para dar los datos del problema. En el
Ejemplo 7, ademas del porcentaje de cada pieza defectuosa en cada maquina, nos dan el
namero total de piezas que produce la fabrica A y la B, con lo que el formato es, ademas, en
términos de frecuencias. En otros problemas se mezclan datos dados en porcentaje y
probabilidad o en frecuencia absoluta y probabilidad.

En la Figura 6 mostramos un resumen de lo comentado anteriormente. Segun podemos
ver, en el afio 2008 hay dos items mas cuyo formato es en frecuencia respecto el 2003 y en
éste afio dos mas que en 2013. Ademas, en términos de porcentaje, en los afios 2003 y 2008 se
diferencian en un item a favor del afio 2003 los items asi dados y en 2013 aparecen dos mas
que en 2003, lo que hace pensar que la tendencia actual es la de dar los enunciados en
porcentajes en vez de en frecuencias, seguramente porque asi les resulta mas facil a los
alumnos. Observamos que el tipo de formato en que se da los datos es variado, y aln mas si se
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tiene en cuenta, como hemos visto que a veces se dan los datos en un formato (por ejemplo
frecuencias) pero la pregunta se plantea en forma diferente (probabilidad).

Presentacion de la informacion

oOFRr N WMo N ®
|
|
|
|
i
|
i
|
i

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

m Porcentaje ®F.Absoluta Probabilidad

Figura 6. Presentacion de la informacion en el enunciado

6.7. Contexto del problema

En este Gltimo punto, se va analizar el contexto en el que son formulados los problemas

propuestos. El principal objetivo del contexto en el que se desarrolla un problema es mostrar la
unién existente entre los conceptos y las situaciones reales con el fin de darle sentido a su
aprendizaje y conseguir de esta forma motivar su interés por el aprendizaje de las
matematicas, haciéndoles ver su utilidad en diferentes contextos.

Para tal fin, nos basaremos en los contextos recogidos en las pruebas de evaluacion PISA

orientadas a evaluar la competencia matematica, mas concretamente, evaltian “la capacidad
de formular, emplear e interpretar cuestiones matematicas en diferente tipo de contextos”
(MCD, 2013, p. 11) mediante la resolucion de tareas relacionadas con la vida real (ME, 2009,
MCD, 2013):

Situacion personal: Son las que estan relacionadas con las actividades del dia a dia del
alumno y tienen relevancia personal directa e inmediata para el estudiante. Incluyen
referencias a actividades del alumno, su familia 0 amigos o el contexto escolar. Algunos
ejemplos citados en el informe son las compras, juegos, salud o transporte personal,
deportes, viajes. Por tanto el Ejemplo 2 se ha incluido en esta categoria.

Situacion profesional: Son problemas que se centran en el mundo laboral que sean
adecuada para los alumnos. Algunos ejemplos podrian ser problemas sobre medida o coste
de un proceso de produccion o una construccion, sobre disefio en carpinteria, arquitectura
0 jardineria; coste o salario de mano de obra, etc. Este contexto es muy frecuente en la
aplicacion del teorema de Bayes; el Ejemplo 6 se ha incluido en esta categoria.

Situacion Social: Serian problemas que el estudiante podria encontrar en su comunidad
(comunidad de vecinos, ayuntamiento o ciudad, su pais, etc.). Por ejemplo, se pueden
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incluir aca problemas relacionados con elecciones, transporte, demografia o publicidad.
Incluimos aqui el Ejemplo 8 que se refiere al centro de salud de un municipio.

e Situacion Cientifica: Los problemas clasificados en la categoria cientifico hacen referencia
a la aplicacién de las matematicas en ciencia y tecnologia. Algunos ejemplos serian
problemas relacionados con la meteorologia, ecologia, medicina, genética, o fisica. Esta
situacion es mas abstracta que el resto, ya que implica la comprensién de un proceso
tecnoldgico, una interpretacion tedrica o un problema matematico. Un ejemplo es el 8
donde se describe un congreso cientifico.

e Sin contexto: Son situaciones matematicas abstractas en que no se incluye ninguna
aplicacion a la vida real, lo que contradice todas las recomendaciones sobre la ensefianza
de la estadistica. En esta categoria se incluye el Ejemplo 1.

El contexto social ha sido el mas aplicado, alcanzado un porcentaje del 38% de todos los
problemas propuestos. Esta frecuencia es debida a que se ha incluido como parte de este
contexto los juegos de azar. Sigue por su frecuencia el profesional (21%), y personal (17%).
Es de sefialar la escasa presencia del contexto cientifico (sélo el 3%) y en realidad no hemos
encontrado problemas con contextos propiamente cientificos entre los analizados; aunque
algunos problemas se refieren a enfermedades y tratamientos, los hemos clasificado como
contexto social porque se refiere al contexto social proximo del alumno (por ejemplo, un
Centro de Salud), pero no presenta conceptos cientificos que el estudiante haya de interpretar
para resolver el problema.

Es también muy alto el porcentaje de problemas que carecen de contexto, lo que
contradice todas las recomendaciones sobre la ensefianza de la estadistica. En estos casos el
estudiante no puede comprender el interés de aplicacién de las matematicas, pues no se
especifica el objetivo del calculo de las probabilidades pedidas. La finalidad que se persigue
con este tipo de problemas es simplemente que el alumno aplique de reglas matematicas de
calculo sin objetivo concreto y comprobar el reconocimiento de la simbologia utilizada dentro
del ambito de la probabilidad. Sin embargo, cabe sefialar que el 20% de los items propuestos
en las pruebas PAU tienen este caracter abstracto, (véase Figura 6)

Al analizar los contextos por afio (Figura 7), observamos gran variabilidad; aunque el
contexto social (incluidos juegos de azar) es predominante. En algunos afios la mayor
frecuencia es de contextos profesionales, donde el alumno podra apreciar mejor la aplicacién
de la probabilidad en otras materias y actividades.

Contreras, J.M., Batanero, C., Lopez-Martin, M. del M. y Carretero M. (2015). Los Problemas de Probabilidad
Propuestos en las Pruebas de Acceso a la Universidad en Andalucia. Areté. Revista Digital del Doctorado en
Educacioén de la Universidad Central de Venezuela. 1 (1), 39 — 60.

55



O P N W b U1 OO N 00 ©

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

M Personal  m Profesional Social m Cientifica ® Sin contexto

Figura 7. Contextos de los items por cada afio
7. CONCLUSIONES

Todas las pruebas de los catorce afos analizados incluye un problema de probabilidad;
mas concretamente de célculo de probabilidades, aunque el contenido del curriculo, incluye
otros muchos temas, como el Teorema Central del limite, aproximacién de la Binomial a la
Normal y Ley de los Grandes Numeros. Es cierto que un segundo problema recoge los
contenidos de inferencia, pero objetivamente se ve que las pruebas dan mucha mayor
importancia al calculo de la probabilidad condicional y conjunta al que dedican siempre un
problema. Es paraddjico el hecho de que la probabilidad con frecuencia se deja en los cursos
anteriores como Ultimo tema y a veces se omite; el estudiante que se prepara para selectividad
tendra que hacer un esfuerzo notable para adquirir suficiente competencia y comprension para
resolver los problemas propuestos en las PAU.

Analizando los objetos matematicos implicados en la solucién, hemos visto que los
problemas propuestos son bastante complejos, pues son pocos los ejemplos en que solo se pide
calcular la probabilidad simple y en este caso se trata de demostracion de propiedades
abstractas.

Otro indicio de que se quiere aumentar la dificultad es la proporcion de ejercicios
descontextualizados y el hecho de que, en la mayoria se requiera trabajar con experimentos
dependientes, asi como utilizar alguna descomposicién de probabilidades.

En resumen, nuestro andlisis indica una alta dificultad de los problemas propuestos de
probabilidad en las pruebas de acceso, que deberia ser tenida en cuenta por los disefiadores de
las mismas en las sucesivas ediciones o en pruebas de evaluacidn alternativas que se
propongan en el futuro.

Nuestro analisis ha puesto en evidencia las principales variables tenidas en cuenta en los
problemas planteados, que son, entonces consideradas importantes por los disefiadores de las
pruebas y deberian tenerse en cuenta en la ensefianza. Por tanto pueden utilizarse para mejorar
los libros de texto y la ensefianza en el aula, asi como en la formacion de profesores
responsables de esta ensefianza.
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ANEXO. EJEMPLOS DE PROBLEMAS PROPUESTOS EN LAS PRUEBAS DE ACCESO

Ejemplo 1. P3A (2008):

a. Sean A y B dos sucesos de un mismo espacio muestral. Sabiendo que P(A)=0,5, que
P(B)=0,4 y que P(A U B) = 0,8, determine P(A/B)).

b. Sean Cy D dos sucesos de un mismo espacio muestral. Sabiendo que P(C)= 0,3, que P(D)
= 0’8 y que son independientes, determine P(C U D).

Ejemplo 2. P6A (2013). El 55% de los alumnos de un centro docente utilizan el transporte

publico, el 30% usa el vehiculo propio y el resto va andando. EI 65% de los que usan el

transporte publico son mujeres, el 70% de los que usan vehiculo propio son hombres y el 52%

de los que van andando son mujeres.

a. Elegido al azar un alumno de ese centro, calcule la probabilidad de que sea hombre.

b. Elegido al, azar un hombre, alumno de ese centro, ¢cudl es la probabilidad de que vaya
andando?

Ejemplo 3. P1A (2013). En un experimento aleatorio, la probabilidad de que ocurra un suceso
A es 0.68, la de que ocurra un suceso B es 0.2, y la de que no ocurra ninguno de los dos es
0.27. Halle la probabilidad de que:

a. Ocurran los dos a la vez.

b. Ocurra B pero no ocurra A.

c. Ocurra B, sabiendo que no ha ocurrido A.

Ejemplo 4. P4B (2008). Una caja contiene 12 bombillas, de las cuales 4 estadn fundidas. Se
eligen, al azar y sin reemplazamiento, tres bombillas de esa caja.

a. Calcule la probabilidad de que ninguna de las tres bombillas esté fundida.

b. Calcule la probabilidad de que las tres bombillas estén fundidas.

Ejemplo 5. P4B (2003). Sea el experimento aleatorio consistente en lanzar 3 veces una

moneda y observar el resultado.

a. Escriba el espacio muestral asociado y las probabilidades de los sucesos elementales.

b. Sean los sucesos A: “obtener al menos una cara”, B: “obtener cara en solo uno de los tres
lanzamientos”. Calcule P(A) y P(B). ¢ Son independientes Ay B ?

Ejemplo 6. P5A (2013).En la Junta General de Accionistas de una empresa asisten 105

accionistas de los cuales 45 tienen menos de 40 afios y 18 méas de 60 afios. Sometida a

votacion una propuesta, es rechazada por la tercera parte de los que estan entre 40 y 60 afios y

por 4 personas mayores de 60 afos; los demas la aceptan.

a. Calcule la probabilidad de que, elegida una persona al azar, tenga menos de 40 afios y haya
aceptado la propuesta.

b. La prensa afirmd que la propuesta habia sido aceptada por el 80% de los asistentes, ¢es
correcta la afirmacion?

c. Si una persona elegida al azar ha rechazado la propuesta, ¢ qué probabilidad hay de que
tenga mas de 60 afos?
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Ejemplo 7. P3A (2008). Una maquina A fabrica 100 piezas al dia, de las cuales un 6 % son

defectuosas. Otra maquina B fabrica 50 piezas al dia, con un porcentaje de defectuosas del 2

%. Mezclamos las piezas fabricadas por ambas maquinas en un dia y extraemos una al azar.

a. ¢Cual es la probabilidad de que la pieza extraida sea defectuosa?

b. Sabiendo que la pieza extraida es defectuosa, ¢cuél es la probabilidad de que la haya
fabricado la maquina B ?

Ejemplo 8. Problema P4A (2013). En un Centro de Salud se ponen dos terapias, A y B, para

dejar de fumar. De las personas que acuden al Centro para dejar de fumar, el 45% elige la

terapia A, y el resto la B. Después de un afio el 70% de los que siguieron la terapia A y el

80%de los que siguieron la B no han vuelto a fumar. Se elige al azar un usuario del Centro que

siguio una de las dos terapias.

a. Calcule la probabilidad de que un afio después no haya vuelto a fumar.

b. Si transcurrido un afio esa persona sigue sin fumar, calcule la probabilidad de que hubiera
seguido la terapia A.

c. Si transcurridos una afio esa persona ha vuelto a fumar, calcule la probabilidad de que
hubiera seguido la terapia A.

Ejemplo 9. Problema P1A (2012). En un congreso de 200 jovenes profesionales se pasa una
encuesta para conocer los habitos en cuanto a contratar los viajes por internet. Se observa que
120 son hombres y que, de estos, 84 contratan los viajes por internet, mientras que 24 de las
mujeres no emplean esa via.

a. Elegido un congresista al azar, calcule la probabilidad de que:

b. No contrate sus viajes por internet.

c. Use internet para contratar los viajes, si la persona elegida es una mujer.

d. Sea hombre, sabiendo que contrata sus viajes por internet.

Ejemplo 10. Problema 3B (2005). Sean A y B dos sucesos del mismo experimento aleatorio
tales que P(A4) = %P(B) = %y P(AUB) = %
a. ¢Son Ay B incompatibles? ;Son independientes?

b. Calcule P(A| (AU B)]

Ejemplo 11. Problema 3B (2005). Sean A y B dos sucesos del mismo experimento aleatorio
tales que P(4) =< P(B) =y P(AUB) =
c. ¢Son Ay B incompatibles? ;Son independientes?

d. Calcule P(A| (AU B)]
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RESUMEN

En el presente articulo se plantea la necesidad de la discusién tedrica permanente a fin de que
las politicas institucionales y las acciones desarrolladas orienten a los actores de las
instituciones educativas hacia el logro de su mision y vision en el marco de los valores
establecidos. El andlisis realizado se centra en uno de los seis lineamientos estratégicos de la
Universidad Central de Venezuela (UCV), definidos en el afio 2009 y denominado
“flexibilidad curricular”. Para abordarlo, se parte de la discusion del significado de los
términos competencia y formacion integral, ejes de este lineamiento. Se presentan las acciones
llevadas a cabo en la UCV dirigidas a la atencion integral, la formacion interdisciplinar y
experiencias para desarrollar competencias transversales. La discusion realizada persigue
diferenciar las potencialidades que nos ofrece una propuesta pedagodgica de lo que en la
practica educativa se lleva a cabo y la necesidad de que las acciones realizadas en el marco de
las politicas propuestas nos ofrezcan la oportunidad de orientar el cambio.

PALABRAS CLAVE: Competencias, formacion integral, politicas educativas, acciones
educativas.

ABSTRACT

In the following article is proposed the need of the permanent theoretical discussion for the
purpose that the orientation from the institutional politics and the actions developed, guide the
actors of the educational institutions to the success of their mission and vision in the
framework of the stablished values. The analysis executed is centered in one of the six
strategic guidelines of the Universidad Central de Venezuela (UCV), which were defined in
the year 2009 and denominated “curricular flexibility”. To aboard it, it starts from the axis of
this lineament which is the discussion of the meaning of the competence terms and integral-
formation. In the presented actions developed in the UCV addressed to the integral attention,
the interdisciplinary formation and the experiences to develop transversal competences. The
made discussion pursue to differentiate the potentialities that are offered in a pedagogic
proposal from what in educative practice is implemented, and the necessity that the actions
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executed in the framework of the proposed politics offer the opportunity to orientate the
change.

KEYwORDs: Competences, integral-formation, educational policies, educational actions.
1. INTRODUCCION

Entrar en la discusion tedrica contemporanea no es nada facil en ninguna disciplina y, en
el ambito educativo, pareciera ser mas complejo. La necesidad de construir referentes tedricos,
que de manera consistente nos permitan comprender la realidad en la que nos movemos y
actuar en ella, se hace perentoria.

La bdsqueda de una construccion tedrica se mueve entre una realidad permanentemente
en cambio y una discusion tedrica que debe avanzar entre términos que lucen desgastados y
préacticas que no leen la realidad en la cual se desarrollan. Hay que avanzar entre los mitos que
dificultan la apertura a una discusion sustentada para aportar a los procesos de cambio del
siglo XXI y la busqueda de la comprension de la sociedad moderna. Asumir los retos de la
sociedad contemporanea nos obliga a la busqueda de alternativas a partir de la exploracion de
sus problemas y riesgos (Luhmann, 1996/2007).

Ello se evidencia claramente cuando se trata de promover cambios educativos y las
propuestas se mezclan entre significados viejos y nuevos que pretenden, en algunos casos,
descalificar términos por su caracter polisémico. Pareciera que las transformaciones
educativas se pueden dar solo cambiando nombres o proscribiendo determinados términos por
lo que en algin momento pudieron llegar a significar. Lo que se hace necesario es promover la
discusién tedrica permanente para comprender las perspectivas desde las cuales se pueden
hacer aproximaciones, e ir generando consensos respecto a sus significados y usos. La
construccion de respuestas debe favorecer la orientacion del cambio epocal en el que nos
encontramos con fundamentos tedricos y accidn practica, mas que la simple adaptacion a un
cambio sin horizonte.

En este orden de ideas, el término competencia aparece marcado por un origen asociado
con el mercado laboral y a la descripcion de conductas o funciones de cargos en las
organizaciones, que lo amarran a un enfoque conductista y funcionalista. Esto conlleva a
grupos de docentes, especialmente a nivel universitario, a proscribir el término del ambito
educativo, debido a que se asume que es necesario, a través de esta demarcacion, superar la
concepcion de la educacion superior como formacion de empleados para las empresas y las
propuestas psicoldgicas conductistas. Estas posiciones enclavadas en una vision de las
competencias laborales, olvidan la importancia de los significados del término en el &mbito
educativo, asociados a enfoques interpretativos en que la competencia se entiende como la
capacidad de comprender los fendmenos en sus contextos, donde las acciones no pueden
expresar su significado sino en el marco del entorno que le da sentido. Es esta condicion la que
va a determinar la idoneidad del desempefio de un individuo.

La construccion y comprension del contexto es lo que carga de significados la accion, en
palabras de Savater (1991/1997):
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La vida humana consiste en habitar un mundo en el que las cosas no s6lo son lo
que son sino que también significan; pero lo mas humano de todo es comprender que, si
bien lo que sea la realidad no depende de nosotros, lo que la realidad significa si resulta
competencia, problema y en cierta medida opcion nuestra. (p. 31).

2. LAS COMPETENCIAS: PROCESAR INFORMACION O PROCESAR SIGNIFICADOS

Esta perspectiva de las competencias se observa en diversos autores, entre ellos es
relevante destacar el trabajo realizado por Marciales, Cabra Torres, Castafieda-Pefia, Pefia
Borrero, Marcipe y Gualteros (2013) desde la vision de la competencias informacionales, se
“hace énfasis en el concepto de “competencia” desde la perspectiva de la formacion de
ciudadanos, a partir de una vision comprensiva que tiene en cuenta tanto el contexto historico
como cultural del sujeto que actia con fuentes de informacion™. (p. 4). La propuesta de los
autores, segun sus palabras, integra los aportes de Greimas y Rengstorf (1976), que desde la
semidtica del discurso, han desarrollado el concepto de competencia:

La semiotica del discurso permite aprehender procesos y mecanismos que hacen posible el
sentido, al ver los signos en la cultura. De manera que la competencia informacional se enmarca
dentro de amplios procesos sociales relacionados con visiones tanto politicas como éticas que
construyen una agenda particular de pais, asi como de discursos especificos de ciudadania.
(Marciales y otros, 2013; p. 5).

Pero, como lo sefialamos anteriormente, la comprensién de la competencia, no se
demarca en el contexto historico y cultural del sujeto solo para el &mbito de las “competencias
informacionales”, es la adecuacion de las competencias a ese contexto, |0 que permite
determinar el desempefio idoneo de un individuo y asi determinar el desarrollo de la
competencia en el ambito educativo. Al destacar la relevancia de la formacion por perfiles de
competencias Diaz, Garcia y Fernandez (2013) sefialan:

La preocupacion de formar seres humanos competentes estd asociada a la necesidad de formar
un individuo capaz de moverse en un mundo de multiples sentidos, donde las palabras y las
acciones no tienen los mismos significados en diferentes espacios culturales y momentos
historicos vividos. De alli que el individuo competente es el que sabe desarrollarse como
profesional, como ciudadano y como individuo en diferentes escenarios de accion logrando que
su desempefio sea el idoneo. (Diaz, Garcia y Fernandez, 2013)

De esta cita se deduce claramente, visto asi, que el desarrollo de las competencias
demanda la formacion de un individuo integral, donde es igualmente valorado el conocimiento
de los contenidos disciplinares, como las capacidades y habilidades que ha desarrollado para
ponerlos en practica como su compromiso moral y ético consigo mismo y con la sociedad en
la cual se desenvuelve. De alli que en el documento Tuning Latinoamérica (2008) se destaque
que:

La competencia en la educacion se presenta como una red conceptual amplia, que hace
referencia a una formacion integral del ciudadano en diversas areas: cognoscitivas (saber),
psicomotora (saber hacer/aptitudes) y afectiva (saberes, actitudes y valores). No se puede reducir
al ambito laboral, tampoco a la sola apropiacion del conocimiento para saber hacer sino que
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abarca todo un conjunto de capacidades que se desarrollan a través del proceso que conducen a
la persona responsable a ser competente para realizar multiples acciones (sociales, cognitivas,
culturales, afectivas, laborales y productivas) por las cuales proyecta y evidencia su capacidad de
resolver un problema dado dentro de un contexto especifico y cambiante. (Beneitone, Esquetini,
Gonzélez, Maletd, Siufi, Wagenaar, 2008: p. 36).

En este mismo sentido, Diaz y Herndndez (2010) destacan de la definicion de
competencias el caracter situado de la misma y la necesidad de movilizacion de recursos
(Perrenoud, 1999, 2009) e integracion de los mismos al momento de enfrentar un problema o
tarea. Diaz y Hernandez (2010) sefialan:

Contra lo que suele pensarse, la competencia no es la simple sumatoria de conocimientos,
habilidades y actitudes; aunque incluye dichos recursos, la competencia se construye gracias a la
integracién u orquestacion de tales recursos cuando se afronta una tarea en una situacion
determinada. El ejercicio de una competencia implica ejecutar una accion relativamente
adaptada a la situacion que se enfrenta lo mas eficazmente posible. Por eso se habla del caracter
situado de la competencia, ya que la movilizacién de saberes ocurre y es pertinente en un
contexto o situacion especifica, por lo que se requiere echar mano de procesos complejos que
implican toma de decisiones, elaboracién de juicios, adopcion de puntos de vista, clarificacion
de valores o perspectivas éticas para afrontar la situacion y para poder solucionar la problematica
o tarea que se enfrenta. (p. 13).

Reconocer el papel activo del sujeto en la construccion de significados para la toma de
decisiones y el desarrollo de la competencia obliga a reconocer el papel activo del sujeto que
aprende, de alli que, el proceso de ensefianza debe preocuparse entonces de los significados
que quiere compartir con los estudiantes y los que quiere promover en ellos, pero también de
los significados previamente construidos por los mismos, a fin de que la comunicacion logre
darse y el proceso de ensefianza y aprendizaje tenga el sentido que se espera (Diaz, Garcia y
Fernandez, 2013). Lo que los educadores hacen para ensefiar debe considerar que “No es lo
mismo procesar informacion que procesar significados. Ni mucho menos es igual que

participar en la transformacion de los significados o en la creacion de otros nuevos” (Savater,
1991/1997; p. 32).

De alli la importancia de la préctica innovadora en la labor docente, de la reflexion
critica sobre la practica y la discusion teorica. Estas son opciones que los educadores tienen a
su alcance para, desde la racionalidad, orientar una accién educativa que responda al escenario
cambiante, de crisis e incertidumbre, en el que se desenvuelve. Por ello, la propuesta de
desarrollo de disefios curriculares por competencias no puede asumirse como “la” respuesta a
los problemas educativos, como en algin momento se pens6é que la incorporacion de las
Tecnologias de Informacion y la Comunicacion (TIC) era “la” clave para lograr una educacion
creativa, desde un enfoque constructivista y muchas propiedades mas. Es necesario diferenciar
las potencialidades que nos ofrece una herramienta o una propuesta pedagogica de lo que en la
practica educativa se desarrolla. Son las acciones, el sentido de las acciones y la significacion
del contexto en el cual se desarrollan lo que puede favorecer que con una experiencia
educativa se logren los objetivos propuestos.

De acuerdo a lo sefialado en publicaciones anteriores (Diaz, 2006), podemos decir que
para comprender y realizar la accion educativa
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. se hace necesario considerar las relaciones que se establecen entre el contexto, en cuanto a
situacion significativa construida por el sujeto y el sentido en cuanto significante que orienta el
conjunto de relaciones que soportan el acto motivado. Como lo sefiala Nuttin [1980/1982] "la
necesidad de comprension integral, es al mismo tiempo un esfuerzo del ser humano para

encontrar su lugar en el orden real y adecuarse a esta realidad como valor y norma ideales”. (p.
125).

Comprendida asi, la formacion por competencias es una formacion integral que ofrece al
individuo la oportunidad de conocer y de conocerse, de actuar y reflexionar, de observar la
realidad y reinterpretarla, de integrarse a la sociedad desde el reconocimiento de su
individualidad y su ciudadania, de atender a la resolucién de problemas desde lo que conoce y
lo que debe investigar atinente a todas las dimensiones del problema o por lo menos desde las
que es capaz de comprender y asimilar, asumiendo auto selectivamente las decisiones para la
“reduccion de la complejidad”. (Luhmann, 1990).

La realidad del mundo de hoy, demanda de docentes y estudiantes que sean capaces de
manejar la incertidumbre que genera la velocidad del cambio permanente. La construccion de
sentido y, a partir de alli, la asignacion de significados es imprescindible para que los sujetos,
convertidos en ciudadanos puedan actuar de manera coherente como profesionales,
ciudadanos e individuos de manera integrada.

En el escenario contemporaneo, con una dinamica de transformacion permanente, se
plantea la necesidad de formar al individuo desde los conocimientos, los valores, las
emociones, para asegurar una accion responsable y comprometida consigo mismo y con la
sociedad. Carneriro (2006) plantea:

...se trata de reinventar una nueva paideia, vocablo que, en la rica tradicién helenista, es
sindénimo, simultaneamente, de educaciéon y de cultura. Ahora bien, no existe paideia sin
compromiso. Desde luego, compromiso de cada individuo, consigo mismo y con un proyecto
claro de vida, para transformarse plenamente en persona. Igualmente, compromiso con sus
grupos sociales de pertenencia y con la sociedad como un todo para transformarse en ciudadano
de cuerpo entero, en la realizacion de deberes y de derechos de participacion que son
irrenunciables a una conciencia civica bien formada. (p. 8).

En el contexto contemporaneo en palabras de Carneriro (2006) la educacion es
doblemente interpelada:

...Le piden que capitalice los nuevos insumos de aprendizaje para democratizar el acceso al
conocimiento, el flujo de informacion y el derecho a hacerse oir. Por otro lado, esperan que
preserve su patrimonio histérico —o el de los pueblos- para promover un uso de esos nuevos
insumos que no implique el fin del sujeto ni la insoportable levedad del ser. No hay férmulas
claras entre lo que es necesario desterrar y lo que se debe preservar, tratese de curriculo,
didactica, pedagogia, organizacion, sistema. En tiempos y espacios de multimedia no hace falta
interiorizar la enciclopedia: basta saber buscarla en el monitor. Pero el monitor no ensefia a
apagar el monitor. (p. 9).

Este es el reto de las instituciones educativas en el mundo de hoy, deben transformarse
para poder responder a las demandas que le hace la sociedad. Parafraseando a Lanz (2005),
podemos decir que las instituciones educativas son el ambiente simbdlico por excelencia para
ilustrar una cultura, un escenario donde se pone en evidencia el modo como se piensa el
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mundo. De tal manera que, si el mundo ha cambiado, necesariamente las organizaciones
educativas deben hacerlo y las instituciones de educacion superior deben estar aun maés
comprometidas en ello.

Se requiere que la accion de la educacion se dirija, mas que a la adaptacion al cambio
acelerado e incontenible, a la orientacion del mismo para que los individuos organizados en
sociedad logren constituir el espacio humano y sustentable que requieren para el desarrollo y
la vida.

3. LASINSTITUCIONES EDUCATIVAS: ENTRE LA PLANIFICACION Y LA ACCION

Cuando se considera el hecho educativo, por lo general pensamos en sus dos actores
fundamentales como son el docente y el estudiante, pero no se puede descuidar todo lo que
rodea el hecho educativo en cuanto acto planificado que se desarrolla en el marco de politicas
institucionales, nacionales e internacionales, y ademas dentro de organizaciones que poseen
sus propias ldgicas para articular desde las politicas nacionales hasta la actividad del aula.

Es necesario comprender las acciones en sus contextos y, en el caso de las acciones
educativas, en el marco de las politicas que le dan sentido, de las instancias organizacionales
que se crean para facilitar los procesos formativos, de sus propuestas estratégicas, de apoyo y
operativas, y evidentemente desde los sentidos personales, profesionales y jerarquicos que
interpretan las politicas y orientaciones propuestas.

Rui (2010), al realizar un estudio comparado de las politicas educativas destaca una
aproximacion al significado de éstas desde la perspectiva racional y de la teoria del conflicto y
sefiala, como resultados relevantes de las investigaciones, primero que las politicas nunca son
estaticas o permanentes, solo son validas en ciertos contextos y dentro de determinados
periodos de tiempo Y, segundo, gque las politicas nunca sostienen una opinion consensuada de
todos los miembros sociales, aunque a menudo son presentadas como universales y
generalizadas.

En relacion a estas afirmaciones Rui (2010) destaca el trabajo de Bowe et al. (1992) que
enfatiza la importancia del contexto y muestra que las politicas cambian segun el contexto, por
ejemplo, el autor sefiala que “la influencia del contexto de la practica a menudo no es tan
notable como la del contexto de influencia.” (Bowe et al 1992, en: Riu, 2010 p.304).

Los profesionales que trabajan con politicas tienen autoridades desiguales en diferentes
contextos. Los legisladores que tienen autoridad en el contexto de influencia pueden perder parte
de su autoridad en el contexto de la practica. La autoridad se mueve de contexto a contexto y
este es el motivo de que los efectos de las politicas sean a menudo inesperados y diferentes de
las intenciones originales. (p. 306).

Sefiala que al reconocer las politicas como procesos y no como productos definitivos, las
ubica en contextos continuos, interrelacionados y reciprocamente influidos.

Esto nos lleva a la importancia de disefiar politicas claras y flexibles para las
instituciones educativas, reconociendo que las politicas no van a demarcar una instruccion con
lineas de accion que todos los integrantes de la organizacion van a seguir sin discusion ni
interpretaciones personales o posiciones diferenciadas. Una institucion universitaria recoge
multiplicidad de visiones que a su vez responden a intereses diferentes. Lo que se requiere es
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que los términos y acuerdos que dan soporte a las politicas se sustenten en una seria discusion
tedrica para evitar que la construccién de propuestas, las acciones promovidas y ejecutadas se
realice sobre discursos vacios, elaborados a partir de frases hechas y “homologadas” de las
cuales no se tiene muy claro su contenido y consecuencias institucionales. El disefio de
politicas educativas no es solo un problema de cubrir trdmites burocraticos, esta orientado a la
definicion de hacia donde quiere ir una institucion y una sociedad. Para que ese camino se
pueda andar, se requieren acuerdos académicos, econdémicos y politicos para el logro de las
metas planteadas y claridad tedrica de la propuesta realizada, de tal manera que los ajustes
permanentes que se deban llevar a cabo en el desarrollo de un plan de accion no distorsionen
la propuesta inicial y la lleven por derroteros que nadie desea recorrer.

En este sentido, en los apartados siguientes ejemplificaremos como se han articulado
algunas acciones con las politicas institucionales en la Universidad Central de Venezuela
(UCV).

4. LASPOLITICASY LAS ACCIONES EN LA UCV

En el caso particular de la Universidad Central de Venezuela (UCV), se observa que
desde 1994 se ha impulsado un proceso de sistematizacion de la transformacion académica
con la conformacion de la Comision Central de Curriculo (CCC) y la posterior elaboracion de
las politicas académicas de la UCV para las diferentes gestiones rectorales (UCV-CCC, 2002;
UCV, 2004; UCV, s/a). En el marco de las politicas institucionales la propuesta de formacion
por competencia es integrada a la propuesta académica de la UCV en el 2006 vy, al plan
estratégico de la Universidad, en 2009, y se sefiala como parte de una de las seis lineas
estratégicas que conforman el plan estratégico de la UCV. Esta linea se denomina
“Flexibilidad curricular” y se plantea como objetivo “Redisefiar los curricula por
competencias con criterios de flexibilidad, interdisciplinariedad y transdisciplinariedad para
favorecer la formacion integral del estudiante a través de diversas modalidades de ensefianza e
incorporacion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion”. (UCV, s/a).

Como se podra deducir de la concepcidén de competencia que se ha expuesto hasta el
momento, ésta no puede diferenciarse de la formacion integral. Por lo tanto, esta uUltima
trasciende con creces el conjunto de contenidos que los estudiantes deben saber para que
tengan conocimiento de todos los temas estimados como relevantes en un proceso de
formacion, y refiere, ademas, a todas las dimensiones de la vida del futuro profesional que, en
cuanto ser humano y ciudadano, deben ser atendidas desde el &mbito de las politicas publicas e
institucionales, la estructura organizacional, las propuestas curriculares y la experiencia
formativa de manera concreta.

El desarrollo de esta linea estratégica de la politica institucional debe evidenciarse tanto
en la estructura organizacional como en la accion cotidiana del docente, porque las propuestas
curriculares no existen ni se pueden realizar aisladamente.

4.1. La formacién integral y la atencion integral: proyectos, programas y
presupuesto

La UCV se ha caracterizado por ser una universidad orientada a atender de manera
integral al estudiante, lo cual se evidencia en politicas y programas permanentes llevados a
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cabo tanto para la admision e ingreso de los futuros estudiantes, asi como los dirigidos a
asegurar la permanencia y egreso de aquellos que se incorporan como estudiantes a la
Universidad.

En el caso de los bachilleres que optan por ingresar a la UCV, la Universidad desarrollo
el Programa Samuel Robinson (PSR) dirigido, en sus inicios, a formar a los jovenes
provenientes de liceos de la Region Capital, que por un periodo de cinco afios no habian
logrado que ninguno de sus estudiantes ingresara a la UCV. El Programa se define

...Como un proceso que contempla no solamente determinar los conocimientos que posee [el
estudiante], sino también sus potencialidades y a partir de alli generar un sistema de desarrollo y
soporte que le permita al egresado de educacién media definir sus intereses vocacionales, su
proyecto de vida y adquirir las herramientas basicas que le permitiran ser exitoso en el proceso
de formacidn profesional. (Diaz, Ramirez y Salcedo, 2012; s/p).

El PSR es un programa que atiende las diferentes dimensiones del estudiante y que
busca vincular el esfuerzo que va a significar el estudio de una carrera con los proyectos
personales, las potencialidades, las habilidades y destrezas que se requieren para el ingreso y
la prosecucién de los estudios.

Por otra parte, para los aspirantes que ingresan a la Universidad, la formacion integral ha
comprendido necesariamente la atencion integral del estudiante. De acuerdo a lo sefialado por
Diaz, Ramirez y Salcedo (2013):

En la UCV se comprende como atencidn integral del estudiante, los esfuerzos
institucionales por desarrollar programas que tengan como fin atender las necesidades
académicas, economicas, nutricionales, culturales, deportivas, psicologicas, médico
odontolégicas y de transporte que presentan los estudiantes, ademéas de promover el
desarrollo de sus potencialidades, con la intencién de brindarle condiciones minimas
para que su transito por la universidad no se vea afectado por factores extra académicos
que impidan la prosecucion exitosa de sus estudios y el desarrollo de la persona.
(p.1128).

Entre ambos ejemplos, que se orienta uno al ingreso y otro a la permanencia y egreso del
estudiante, se hace necesario destacar la importancia de la coordinacion de las diversas
acciones que se desarrollan para la atencion integral del estudiante con las politicas
institucionales y especialmente con las politicas presupuestarias, debido a que si las
actividades desarrolladas no cuentan con el respaldo financiero de las instituciones y del
Estado, aun siendo viables, no son sostenibles en el tiempo. (Diaz, Ramirez y Salcedo, 2013)
(Diaz, Ramirez y Salcedo, 2012).

Una real politica educativa dirigida a la inclusion de los estudiantes requiere de la
atencion integral de los mismos, que independientemente de las vias de ingreso a la educacion
superior, asegure su permanencia en el sistema y ello demanda un incremento de la inversién
del Estado para dar soporte financiero a los sistemas de apoyo académico y a los programas
asistenciales que las universidades ofrecen a sus estudiantes.

Todo programa de atencion requiere un apoyo financiero y los analisis realizados (Diaz,
Ramirez y Salcedo, 2013) permiten evidenciar que la reduccion presupuestaria vivida por la
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UCV presenta un panorama que atenta contra cualquier politica de atencion integral al
estudiante universitario. Por ello, en esta misma linea, en el trabajo que hace referencia a la
atencion del abandono estudiantil en la UCV (Diaz, Ramirez y Salcedo, 2012) se concluye:

...un proceso de atencion del abandono en la educaciéon superior es todo un reto para las
instituciones universitarias y requiere atender a las necesidades de los estudiantes desde antes de
su ingreso a la vida universitaria y asegurar los vinculos de las propuestas curriculares, durante
el proceso formativo, con sus necesidades y las de sus entorno para que se logre un proceso de
inclusion con equidad y calidad. En la UCV se han tomado iniciativas para que ello sea posible,
ahora bien su evaluacion permanente y su continuidad requiere del acompafiamiento de politicas
nacionales orientadas a tal fin. (s/p).

Es importante destacar que en las experiencias presentadas se evidencia, como lo
sefialamos anteriormente, que si bien los actores fundamentales del proceso formativo son el
docente y el estudiante, cuando el hecho educativo se realiza en el marco de una institucién
educativa, el proceso incorpora diversidad de elementos y actores que demuestran lo complejo
gue es como institucion, elaborar, llevar a cabo y mantener una propuesta de formacién
integral.

4.2. Las competencias transversales en la dimension institucional y curricular

En el marco de la linea estratégica denominada “Flexibilidad Curricular”, del plan
estratégico de la UCV, también se observa la relevancia que se da a la interdisciplinariedad y a
la transdisciplinariedad en el redisefio de los curricula por competencias.

Ahora bien, antes de considerar las experiencias que favorecen el logro de competencias
transversales y su significacion tanto en la dimension organizacional como en la curricular, es
necesario hacer precisiones conceptuales sobre la comprension de las competencias y su
diferenciacion en competencias genéricas y competencias transversales. Esta diferenciacion es
fundamental, puesto que de ello dependera buena parte de cémo se decida planificar y llevar a
cabo la experiencia educativa.

El logro de las competencias definidas en los disefios curriculares demanda un
importante esfuerzo de organizacion institucional y, de manera especial, un compromiso del
docente para el desarrollo de estrategias didacticas que favorezcan el logro de las
competencias transversales.

Salcedo y Diaz (2013) mencionan:

...el caracter transversal de la competencia se termina de expresar en las particularidades del
disefio curricular, en el énfasis que se le da a las competencias en la propuesta institucional y en
el desarrollo de las estrategias didacticas de los docentes. De esta manera una competencia
genérica en un disefio curricular puede ser elaborada como una competencia transversal a toda la
propuesta formativa en otro disefio.

En la medida que las competencias genéricas se hagan transversales, se favorecerd un continuo
en la formacién del individuo que se orienta al logro de la formacion integral del profesional en
un &rea especifica. Pero no se debe asumir que una competencia es transversal solo por su
calificacién como tal en una propuestas curricular. Es la practica del docente la que realmente
permite que se hagan transversales. (p. 12).
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Comprendidas asi las competencias genéricas y las transversales, las tltimas cobran un
gran valor en el desarrollo de la experiencia formativa y el docente tiene una gran
responsabilidad en su realizacion.

Se puede desatacar lo sefialado por Diaz (2014):

Todo ello nos permite comprender que la condicion de transversalidad de las competencias no le
pertenece per se a una competencia, sino que forma parte de una vision orientadora del proceso
formativo, expresado en los documentos institucionales y asumidos por el personal docente.
Transversalizar una competencia demanda de una atencion especial en el cdmo se ensefia, a fin
de asegurar que la misma se integra como un continuo en los diversos momentos del proceso
formativo de los estudiantes. (p. 353).

Diaz (2014) destaca las maneras de favorecer oportunidades para el desarrollo de
competencias transversales desde los niveles organizacionales centrales de la UCV y desde las
propias catedras. Se observa que la creacion de espacios de accion interdisciplinar orientados
por proyectos de responsabilidad social universitaria favorece el desarrollo de las
competencias transversales y el aprendizaje tanto en docentes como estudiantes: “Trabajar con
situaciones problemaéticas de comunidades particulares o de escenarios globales facilita el
trabajo integrador desde las diversas visiones profesionales e incorpora la accion ciudadana y
el compromiso personal en los procesos formativos”. (p. 353).

Como ejemplo de la creacién de estos espacios de intercambio tanto a nivel
institucional como interinstitucional, podemos destacar:

a. El Programa Cooperativo Interfacultades (PCI). En el afio 2008 se incorpor6 a la
estructura organizacional del Vicerrectorado Académico de la UCV el PCI, que se comenzé a
desarrollar en el afio 2001 por la iniciativa de tres Facultades que deseaban desarrollar
programas conjuntos, a esta iniciativa se fueron incorporando posteriormente otras Facultades
de la universidad hasta que finalmente en el afio 2010 se extendid a todas las Facultades. El
sentido del PCI ha sido el de facilitar un espacio para el desarrollo de experiencias “de
integracion académica transdisciplinaria y multireferencial, que promueven la flexibilidad
curricular, la movilidad estudiantil, la gestion del conocimiento y la formacion integral del
estudiante que cursa asignaturas ofrecidas desde el programa”. (Aguilera y Castillo, 2012).

Esta oportunidad de intercambio ha favorecido la constitucion de redes y mesas

académicas que se van articulando de acuerdo a las necesidades del proyecto “Vivir en la
ciudad”.

b. El Servicio Comunitario. Asi como el PCI ha sido un escenario propicio para
fomentar la innovacidn y promover el trabajo en ejes transdisciplinares, es necesario destacar
también los proyectos de servicio comunitario que desde el afio 2007 realizan los estudiantes
como parte de los requisitos a cumplir por la “Ley del Servicio Comunitario del Estudiante de
Educacion Superior”.

Entre la Comision Central de Servicio Comunitario (CCSC) y el PCI se han establecido
lazos para el trabajo conjunto que permite el desarrollo de proyectos particulares enmarcados
en proyectos macro. Ejemplo de ello es la mesa académica “Ciudad Educadora: Formacion y
Praxis desde el Servicio Comunitario”, que se integra al eje problematico “Vivir en la ciudad”.
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En la formulacion y ejecucion de los proyectos de Servicio Comunitario se ha
favorecido la promocién de competencias transversales, y se le ha dado especial énfasis a la
necesidad de comprender de manera interdisciplinar la accion en la comunidad y el
compromiso involucrado en la misma.

c. Es importante también destacar que desde los espacios organizacionales a nivel
institucional, se coordinan actividades de cardcter permanente con docentes que integran
espacios similares en otras instituciones universitarias. De esta manera se dan experiencias de
participacion, discusion y produccion entre diversas instancias nacionales, regionales e
institucionales en las que se integran representantes que trabajan de manera coordinada en la
revision, reformulacion y elaboracion de orientaciones para el &mbito universitario. Ejemplo
de ello son los nucleos de Autoridades (rectores, vicerrectores académicos, vicerrectores
administrativos, secretarios), asi como los que representan los diferentes niveles de la
organizacion universitaria (decanos, postgrado, comisiones de desarrollo cientifico,
tecnoldgico y humanistico, de curriculo, servicio comunitario, entre otros).

Entre uno de los productos académicos que se han generado en este proceso de
intercambio, se puede mencionar el de la Comision Nacional de Curriculo (CNC), las
“Orientaciones para la Transformacion Curricular Universitaria del Siglo XXI” (2010), las
cuales se generaron integrando los aportes de las comisiones institucionales de curriculo a
través de las Comisiones Regionales y en el trabajo productivo de la CNC. Estas fueron
presentadas al Ndcleo de Vicerrectores Académicos quien promovid su reproduccion y
difusion.

De igual manera es interesante evidenciar el trabajo conjunto realizado entre el Nlcleo
de Vicerrectores Académicos y el Nucleo de Secretarios a fin de sintetizar las ideas planteadas
en ambos nicleo y elaborar una propuesta consensuada para un Sistema Nacional de Ingreso a
la Universidad. Esta propuesta se concluyé en 2010 y se presentd al Consejo Nacional de
Universidades para su evaluacion.

d. Finalmente podemos destacar las experiencias de Céatedra en el esfuerzo de desarrollar
competencias transversales. Un ejemplo interesante puede resultar la manera como la Céatedra
de Informatica y Educacién de la Escuela de Educacién de la UCV, a través de sus dos
asignaturas obligatorias, “Técnicas de Documentacion e Informacion” e “Informatica y
Educacion” ha transversalizado la competencia asociada al manejo de las TIC en una y el de la
investigacion en la otra.

La transversalizacion de las TIC se han promovido en la asignatura “Técnicas de
documentacion e Informacion” a través del acompafiamiento que se desarrolla haciendo uso
del correo electronico, la lista de discusion y el blog, entre otros servicios de la web y
proponiendo a los estudiantes investigaciones cuyos temas giran alrededor de la relacion de las
TIC con la educacion. Este acompafiamiento a su vez esta dirigido a orientar al estudiante en
la construccion de una disciplina de aprendizaje y de busqueda de informacion, que facilite
paulatinamente su autonomia, promoviendo que cada individuo pueda dirigir, controlar,
regular y evaluar su busqueda de informacion y forma de aprender, de forma consciente e
intencionada haciendo uso de estrategias de aprendizaje para lograr el objetivo o meta
deseado. De esta manera, los estudiantes de la asignatura, como parte de un primer
acercamiento a la investigacion cientifica de caracter documental, comienzan a aproximarse a
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un tema de investigacion como el de las TIC y la educacion y utilizan las herramientas
personales para favorecer la creacion de entornos personales de aprendizaje.

5. CONCLUSIONES

De lo anteriormente expuesto podemos evidenciar que la UCV se encuentra
comprometida en la realizacion de actividades alternativas, orientadas al logro de una revision
curricular permanente que permita segin lo establecido en el lineamiento estratégico formar
por competencias, con flexibilidad, con vision interdisciplinar y transdisciplinar, ahora bien
ello requiere que quienes desarrollan las acciones llevadas a cabo tengan canales de
comunicacion entre los niveles estratégico, directivo y operativo definidos en el organigrama
estructural de la UCV.

Los ejemplos sefialados nos permiten observar que las acciones orientadas al
lineamiento del plan estratégico no se inician con la propuesta del mismo, muchas de ellas se
encuentran en desarrollo como acciones innovadoras con anterioridad y, a través de la
formulacién y ejecucién de las politicas, se persigue su promocion, integracion y articulacion
con las diversas instancias organizacionales de la UCV. Como lo sefialamos anteriormente, de
acuerdo a lo planteado por Riu (2010), ello nos permite ratificar que las politicas
comprendidas como procesos y no como productos definitivos, las ubica en contextos
continuos, interrelacionados y reciprocamente influidos.

El reconocimiento de la flexibilidad de las politicas y de las acciones desarrolladas
demanda entonces la discusion tedrica que dé soporte a los ajustes que se realicen. Los
cambios en las acciones deben asegurar que la institucion se mantiene en el marco de su
mision, vision y valores institucionales.

Las propuestas de planificacion son una respuesta a un modelo de sociedad que se desea
alcanzar y que se estima posible, una respuesta de una organizaciobn que se construye
alrededor de un objetivo compartido por la comunidad que la conforma. De alli que los
diferentes niveles de la planificacion, nacional, institucional o de aula, nos muestra una
posibilidad de hacer realidad los objetivos propuestos en un tiempo determinado.
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Presentacion

La revista electronica Areté. Revista Digital del Doctorado en Educacion de la Universidad
Central de Venezuela es una publicacion cientifica arbitrada de acceso abierto libre, con
periodicidad semestral, que tiene por objetivo primigenio promover el intercambio de
informacion acerca de investigaciones de caracter educativo. También puede publicar ensayos
o reflexiones si el Comité Editorial lo considera pertinente.

Normas de publicacion

1. Los trabajos para publicar se deben enviar a revista.arete@ucv.ve 0
revista.areteucv@gmail.com. También se pueden hacer envios de articulos on line,
mediante la plataforma de la revista en el Repositorio SaberUCV.

2. Los articulos deben ser originales y no estar en proceso de publicacién en ninguna otra
revista.

3. El numero méaximo de autores en un articulo es de cuatro. Cada autor debe estar
identificado con su nombre, institucion de afiliacion y correo electronico.

4. Los articulos recibidos serdn sometidos a un proceso de evaluacion, mediante el sistema
doble ciego. En funcién de esos resultados, el Comité Editorial decidira que el trabajo se
publique, con modificaciones o sin ellas, o que no se publique.

5. Los articulos remitidos para publicacion deben ser escritos en Microsoft Word en
cualquiera de sus versiones, cumpliendo las siguientes normas: letra tipo Times New
Roman 12, interlineado sencillo. Formato parrafo sangria especial primera linea de 1 cm.
Espaciado anterior 0 y posterior 6. Margenes de 2,5 cm por cada lado y tamafio de pagina
Carta.

6. Se sugiere al autor” utilizar la plantilla Word para articulos de la revista Areté.

7. El articulo debe tener un resumen en espafiol y en inglés con un maximo de 300 palabras.
Se sugiere la estructura: introduccién breve con objetivos; método, resultados y
conclusiones/recomendaciones. Texto del resumen es un unico parrafo, escrito en Times
New Roman 12, interlineado sencillo, justificado, espaciado anterior 0, espaciado posterior
0. Entre 3 y 5 palabras clave.

8. La extension debe estar entre 15 y 25 paginas, incluyendo figuras, que deben estar situadas
en el lugar del texto donde deben ser publicadas. La simbologia matematica necesaria
deberé ser escrita con el editor de ecuaciones de Word. Es importante no cambiar el juego
de caracteres, especialmente evitar el uso del tipo “Symbol” u otros similares.

9. La estructura de los articulos de investigacion la define el autor, pero la politica editorial
de Areté considera imprescindibles que todo manuscrito contengan las siguientes
secciones: Resumen, Introduccion, Conclusiones y Referencias.

! Se utiliza la expresion “el autor” para referirse a la persona o las personas que escriben el articulo propuesto
para su publicacion. El uso de “el autor” no significa en ningiin momento que se ignore el uso del enfoque de
género.




10.

11.
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13.

Las ilustraciones, graficos y tablas deben estar situadas en el lugar del texto donde deben
ser publicadas. Si es posible, los “pie de foto” se escribirdn dentro de un “cuadro de texto”
de Word (sin bordes) que estara “agrupado” con la imagen de referencia. Se deben
numerar usando: Figura 1, Tabla 2, Gréafico 3. escrito en Times New Roman 12 en
cursiva.

El autor debe tener en cuenta el caracter internacional de la revista y ofrecer la
informacidn necesaria para que lectores de otros paises comprendas aspectos locales de su
investigacion. Por ejemplo, si se habla del sistema educativo de su pais, debe indicar los
niveles que lo conforman y la edad normal de los estudiantes de grado o nivel donde se
desarrolle la investigacion, lo que permitira la comparacidn con otros sistemas educativos.

Al final del articulo se debe incluir un mini curriculum del autor (es). Se sugiere incluir
titulo o titulos académico, institucién o instituciones a las que pertenece, lugar de
residencia, publicaciones mas destacadas. EI mini curriculum no debe exceder las 200
palabras.

Las referencias bibliograficas que aparezcan en el cuerpo del manuscrito se ordenaran al
final del trabajo por orden alfabético y siguiendo las especificaciones del estilo APA.
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Revista de Educacion, 350. Septiembre-diciembre 2009, pp. 351 — 374.

Libro:

Biggs, J. B. (1999). Teaching for Quality Learning at University. Buckingham: Open
University Press.

Capitulo de Libro:

Ben-Zvi, D. y Garfield, J. (2004). Statistical literacy, reasoning, and thinking: Goals,
definitions, and challenges. En D. Ben-Zvi y J. Garfield (Eds.), The challenge of
developing statistical literacy, reasoning, and thinking, pp. 3 — 15. Dordrecht, The
Netherlands: Kluwer Academic.

Tesis Doctoral:

Beyer K., W. O. (2009): Estudio evolutivo de la ensefianza de las matematicas elementales
en Venezuela a través de los textos escolares: 1826-1969. Tesis doctoral inédita.
Universidad Central de Venezuela.

Documento de Internet:

Chance, B. L. (2002). Components of Statistical Thinking and Implications for Instruction
and  Assessment. Journal of Statistics Education. 10 (3) [En linea],
http://www.amstat.org/publications/jse/v10n3/chance.html
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