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Variables instruccionales del docente de
educacion primaria

Instructional variables of teaching in elementary
education

Miguel A. Carbonero, Luis J. Martin-Antén y Juan A. Valdivieso
Universidad de Valladolid

Resumen

Con el objetivo de determinar el perfil profesiografico autopercibido de aquellas variables que intervienen
en los procesos de ensefanza-aprendizaje en una muestra de maestros de Educacion Primaria, se aplico,
con medidas repetidas, la Escala de Competencia Autopercibida del Docente de Educacion Primaria.
Concretamente, se han estudiado la autoeficacia, planificacion, control instruccional, comunicacion,
implicacion afectiva, asertividad, liderazgo, convivencia, resolucion de conflictos y la adaptacion a nuevas
situaciones. Mediante un analisis descriptivo de los valores, la determinacion de la bondad de ajuste de la
distribucion muestral, el analisis de las medidas de distribucion y de la fiabilidad, se comprueba que hay
una autopercepcion multidimensional y estable de las variables, con valores superiores en asertividad y

convivencia frente a la planificacion y adaptacion a nuevas situaciones.

Palabras clave: educacion primaria, estilos de ensefianza, perfil psicoinstruccional y variables docentes.

Abstract

In order to determine the profile of those self-perceived professional variables involved in the teaching-
learning processes in a sample of primary school teachers, was applied, with repeated measures, the
Self-perceived Competence Scale Primary Education Teachers’. We have studied the efficacy, planning,
instructional control, communication, emotional bonding, assertiveness, leadership, coexistence, conflict
resolution and adapting to new situations. Through a descriptive analysis of the values, determining the
adequacy of the sampling distribution, analysis and distribution measures of reliability, it is found that
there is a multidimensional and stable self-perception variables, with higher values in assertiveness and

coexistence against planning and adaptation to new situations.

Keywords: primary education, teaching styles, psycho-instructional profile and teaching variables.
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El objetivo de este articulo es
aproximarse a la definicion de algunas
de las competencias del profesorado
de Educacion Primaria, aspecto suma-
mente complejo, puesto que el mis-
mo concepto actual de ensefianza en
el marco de la educacion permanente
exige una revision y ampliacion de la
nocion de profesor y de aprendizaje
(Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza,
2008; Martinez y Echeverria, 2009).

La preocupacion por como debe
ser y actuar el docente y cudles de-
ben ser las caracteristicas personales
y profesionales que le configuran son
preguntas siempre abiertas. Sea cual
fuere su perfil como profesional de la
educacion, asi como sus competencias
y funciones, ocupan constantemente la
teoria y la practica educativa. Se trata
de un problema tedrico-practico dificil
de abordar (Pavié, 2011; Siniscalco,
2002). Y es que el rol del profesor no
se ve limitado a la adquisicion de cono-
cimientos y al desarrollo de destrezas,
sino que también tiene una gran im-
portancia el desarrollo de estrategias
de aprendizaje y estilos de aprendizaje
(Martin-Anton, Marugén, Catalina, y
Carbonero, 2013). En lineas generales,
el cambio social demanda que las per-
sonas se automotiven, sean creativas y
capaces de asimilar y adaptarse a los
nuevos cambios y realidades, lo que
conduce a reformular la forma en que
se concibe el papel del docente, asi
como en el modo como son definidas

sus distintas tareas y funciones (Gros y
Romaiia, 2004; Sanders, 2002).

Los estilos de enseinanza

En el momento actual el profesor
requiere nuevas estrategias, percep-
ciones, experiencias y conocimientos
para intentar dar respuesta a los multi-
ples interrogantes que se le presentan
cada dia. Para ello, es necesario con-
cebir el docente bajo otro paradigma,
diferente al tradicionalmente utilizado
(Mohan, Lundeberg y Reffitt, 2008;
Morris-Rothschild y Brassard, 2006).
Se asume, que en un contexto de in-
certidumbre propia de una sociedad
cambiante y heterogénea, definir la
profesionalidad docente sélo por el
desempefio observable reduce drasti-
camente las posibilidades de desarro-
llo del profesorado, ya que es posible
a través de la definicion de un perfil
basado en competencias (debidamen-
te identificadas y valoradas), ofrecer
una vision mas amplia, pertinente y
contextualizada del perfil docente, en
términos de autonomia, de asumir res-
ponsabilidades, de trabajo en grupo
y capacidad de aprender a aprender
(Carbonero, Roman, Martin-Anton, y
Reoyo, 2009).

No cabe duda que su desarrollo se
pone en relacién con las caracteristi-
cas y expectativas ya presentes tanto
en la formacion inicial (Penalva, Lo-
pez-Goiii, y Lanza, 2013), como en la

Revista de Psicologia y Educacion, 2016, 11(1), 7-24
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preparacion previa para al acceso al
mundo laboral educativo, y en donde
la realizacioén personal y social pare-
ce ser mas tenida en cuenta que otras
valoraciones externas, como el reco-
nocimiento; o que incluso el género
marca expectativas y metas iniciales
diferenciales, mostrando una mayor
orientacion intrinseca por parte de las
mujeres al presentar niveles superiores
en ambicion profesional, contribucion
social y realizacion (Riveiro, Rubio,
Antlnez, y Fernandez, 2013), e inclu-
so presentar una tendencia a utilizar un
enfoque de aprendizaje mas centrado
en la construccion del conocimiento
y en el alumnado que en la transmi-
sion de la informacion, justo al con-
trario que sus iguales varones (Rosa-
rio, Nunez, Valle, Paiva, y Polydoro,
2013).

Las competencias que se conside-
ran valiosas para catalogar a un pro-
fesor como bueno o a su ensefianza
como eficaz, han cambiado a lo largo
de la historia (Perrenoud, 2004), privi-
legidndose en algunas épocas, los as-
pectos afectivos sobre los cognitivos y
viceversa. Asi, en los aflos cincuenta,
se consideraba que los profesores de-
bian contar con conocimientos s6lidos
de matematicas y ciencias, en vista
de que existia una competencia entre
los paises desarrollados en relacion
con la carrera espacial. Muy pronto se
evidencioé que el conocimiento sobre
el contenido de la materia de estudio
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no era suficiente para que los alumnos
lograran niveles Optimos de aprendi-
zaje. En los afios sesenta y setenta, el
énfasis se colocaba en las habilidades
afectivas de los maestros y maestras.
En este sentido, la adaptacion a las ca-
racteristicas del alumnado resulta vital
para considerar una docencia eficaz,
en especial cuando seleccionan aque-
llos contenidos en los que hay que dar
énfasis y reiterar para su mejor com-
prension, a la vez que cuidan su pre-
sentaciéon y estructuracion en orden
a complejidad, combinando aspectos
instruccionales con otros relacionales
(Villalta y Martinic, 2013).

En consecuencia, se pueden se-
leccionar determinadas variables que
comparten caracteristicas y aspectos
intrinsecos y extrinsecos, las cuales de-
terminan la calidad y la eficacia de los
procesos instruccionales, organizan de
forma operativa el estilo de ensefianza
y desarrollan una competencia integral
y holistica en la practica docente (Car-
bonero, Ortiz, Martin-Anton, y Valdi-
vieso, 2010; Martin-Anton, Carbone-
ro, y Roman, 2012; Trevitt, Breman, y
Stocks, 2012).

Con el paso del tiempo, la ensefian-
za, como objeto de estudio, ha cobra-
do especial relevancia y ha adoptado
diferentes perspectivas desde un plan-
teamiento eminentemente conductual
(Thorndike, 1932; Skinner, 1932) a
otro de tipo cognitivo (Gagné, 1962;
Gardner, 1985), cognitivo-social (Bru-
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ner, 1966; Chomsky, 1971; Vygotsky,
1978), e incluso contemplando mu-
chos elementos emocionales y afecti-
vos (Gardner, 1999; Goleman, 1995;
Mayer, 2001).

Son muchos los aspectos que influ-
yen en la eficacia docente. Tenemos:
(a) variables personales, formadas por
factores endogenos, y que configuran
el modo propio de ensefiar y que son
referidos a atributos y cualidades de
tipo individual; (b) variables interac-
tivas, constituidas por elementos que
intervienen en la relacion profesor-
alumno; (c) variables técnico-instru-
mentales, formadas por destrezas téc-
nicas necesarias para la labor docente;
(d) variables psicodemograficas, de ca-
racter personal y social, que incluyen
aspectos individuales, como la edad y
el sexo (Ramirez y Mufioz, 2012), am-
bientales (contexto geografico, nivel
socioeconomico, cultura, etc.) y pro-
fesional u organizativo (nivel y area
docente, experiencia profesional); y
(e) variables moduladoras, no prede-
terminadas, y que interactuan con el
proceso de ensefianza-aprendizaje,
proporcionando un modo particular
de ensefiar del docente, y que incluye
rasgos endogenos (personales e indi-
viduales) y exdgenos (organizativos y
contextuales), y que estan constituidas
por un conjunto integrado de aspectos
cognitivos, afectivos y sociales, que se
plasman, de manera operativa, en el
uso de diferentes estrategias, técnicas

10

e instrumentos, y que determinan dife-
rentes estilos de ensefianza.

Concretamente, podemos identifi-
car desde aspectos mas introyectivos
(autoeficacia, planificacion, y toma de
decisiones, relacionadas con el control
instruccional) hasta otros mas proyec-
tivos, tanto de tipo grupal (comuni-
cacion e implicacion afectiva), como
individual (resolucion de conflictos,
asertividad, liderazgo, convivencia, y
adaptacion a nuevas situaciones).

La alta o baja autoeficacia del do-
cente tiene importantes componen-
tes emocionales (Tschannen-Moran,
Woolfolk Hoy, y Hoy, 1998), y que
ha pasado de dar importancia a la
concurrencia de determinados rasgos
de personalidad a centrarse en el gra-
do de competencia que se muestra en
la gestion del aula (Carreras, Guil, y
Mestre, 1999). Muy relacionado con
ello, la planificacion constituye una
de las herramientas fundamentales en
el proceso de la ensefianza, basando-
se en una sistematizacion del esfuerzo
por introducir, en las explicaciones y
el tratamiento de los problemas edu-
cativos, una actitud, un procedimiento
cientifico y un conocimiento experi-
mental. Por otra parte, el control ins-
truccional implica un proceso de toma
de decisiones en el cual se realiza una
eleccion entre las alternativas que pue-
den presentarse en diferentes contex-
tos o formas, para resolver situaciones
de la vida, en nuestro caso, las rela-

Revista de Psicologia y Educacion, 2016, 11(1), 7-24
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cionadas con el proceso ensefianza-
aprendizaje.

Otro aspecto influyente es el for-
mado por la interactividad en la rela-
cion con los demas. En este sentido, la
comunicacion es fundamental ya que
condiciona el éxito de la tarea. Implica
controlar la velocidad al hablar, ade-
cuar el vocabulario, vigilar el tono y
volumen de la voz, siempre acordes a
las caracteristicas del contexto (Cano,
2007), pero sin olvidar otros elementos
no verbales (Godefroy y Robert, 1995),
como el lenguaje corporal, gestos, etc.
Por otra parte la afectividad que se ge-
nera en la relaciéon docente-alumno,
implicandole al constituirse un vincu-
lo afectivo que se instaura dentro del
proceso de ensenanza-aprendizaje.

La resolucion de conflictos implica
el establecimiento y aplicacion de re-
glas de actuacion Uutiles en diferentes
situaciones, para que el docente las
emplee en funcion del tipo de conflic-
to o interlocutor de que se trate (Ledn
y Medina, 2002; Troyano y Garrido,
2003), teniendo en cuenta que la ges-
tion del conflicto, ademas de producir
beneficios en la convivencia, puede
ser de utilidad educativa. En cuanto a
la asertividad, como dimension fun-
damental de las habilidades sociales,
marcando la actuacion del docente en
la conducta interpersonal, y que impli-
ca la expresion directa de los propios
sentimientos y la defensa de los de-
rechos personales, sin negar los dere-
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chos de los otros (Fensterhein y Baer,
1976). Ademas, es una cualidad nece-
saria para el liderazgo, caracterizado,
en la docencia, por: (a) promover y
facilitar el aprendizaje diverso frente
al estandarizado; (b) facilitar el lide-
razgo de otros; (c) estimular el apren-
dizaje a través de multiples canales;
(d) preocuparse por la evolucion y el
desarrollo de su alumnado; (e) tener
una vision de la ensefianza como un
acto de reflexion y profundizacion; (f)
potenciar el intercambio dentro de su
aula, con otros grupos de alumnos/as
y entre el equipo docente, y (g) com-
prometerse con el mundo que lo rodea
y transmite y modela ese compromiso
(Hargreaves, 2008). La convivencia,
que incluye el didlogo y el contraste de
opiniones, es de vital importancia para
un adecuado aprendizaje y viene con-
dicionado por actitudes creadas por
expectativas formadas con anteriori-
dad (Ocampo y Cid, 2012). Por ulti-
mo, la adaptacion a nuevas situaciones
implica un doble ajuste de la conducta:
por un lado, a sus necesidades y, por
otro, a las circunstancias del entorno
(Garcia Pérez y Magaz, 1998)

Este Estudio

El objetivo de este estudio es cono-
cer las propiedades de aquellas varia-
bles especificas que condicionan los
estilos de ensefianza para saber como
influyen sus percepciones, interaccio-

11
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nes, o actitudes, dada su relacion con
el diseno de la instruccion, sobre todo
porque en la planificacion instructiva
ha de establecerse la conexion entre
tareas, capacidades y estilos. Con-
cretamente, pretendemos conocer la
intensidad, distribucién, variabilidad
y estabilidad del grado de percepcion
que tiene el profesorado de Educacion
Primaria sobre cada una de las varia-
bles que intervienen en el proceso de
enseflanza-aprendizaje, comprobando
su estabilidad pasado un tiempo.

Método

Participantes

Mediante muestreo aleatorio estra-
tificado, se seleccion6 a un colectivo
de 49 maestros y maestras tutores en
activo, pertenecientes a diferentes ni-
veles de la etapa de Educacion Pri-
maria. En consecuencia, imparten la
mayoria de las 4reas curriculares (es-
pecialmente las referidas a las técnicas
instrumentales basicas, que soportan
la mayor parte de la troncalidad de la
etapa). Todos ellos pertenecen a Cen-
tros de titularidad publica, con una
mayor proporcion de mujeres (80%)
que varones (20%), y que es coinci-
dente con los datos sobre distribucion
del profesorado, en cuanto al sexo, en
esta etapa educativa. Las edades son
variadas, con un alto porcentaje de

12

profesorado joven (29% hasta 30 afios,
y 31% de 31 a 40 afios), y en menor
medida de aquellos entre 41 a 50 afios
(12%) y més de 50 afios (28%); datos
muy relacionados con la experiencia
docente, con un mayor porcentaje de
aquellos con experiencia de 10 afios
o menos (59%). La mayor parte de
los centros estan ubicados en zonas
urbanas o semurbanas. Todos imparten
docencia directa en grupos de alumnos
y alumnas en los que existe, al menos,
alguno con necesidades especificas de
apoyo educativo.

Instrumento

Escala de Evaluacion de la Com-
petencia Autopercibida del Docente
de Educacion Primaria (ECAD-EP.
Valdivieso, Carbonero, y Martin-
Anton, 2013)

Esta escala tiene como finalidad la
evaluacion del perfil competencial del
profesorado estratégico de Educacion
Primaria. Es una escala formada por
58 items con formato de respuesta tipo
Likert de cinco opciones, desde 1 (mi-
nimo grado de acuerdo) hasta 5 (mdxi-
mo grado de acuerdo). Se agrupan en
diversas variables: (a) Autoeficacia;
(b) Planificacion; (c¢) Toma de Deci-
siones en cuanto al Control Instruccio-
nal; (d) Resolucion de Conflictos; (e)
Comunicacion, que incluye diversos
aspectos como la adaptacion y sensibi-
lidad comunicativa, la comunicaciéon

Revista de Psicologia y Educacion, 2016, 11(1), 7-24
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no verbal y paraverbal; (f) Implicacion
Afectiva; (g) Asertividad; (g) Lideraz-
go, tanto ejecutivo como afectivo; (h)
Convivencia, en el que se evaltuan as-
pectos como la dinamizacién grupal,
la mediacion y la empatia; e (i) Adap-
tacion a Nuevas Situaciones.

Procedimiento

Se contactd, mediante correo or-
dinario y electrénico, ademas de via
telefonica, con varios centros para ex-
plicarles el objetivo, implicaciones y
compromisos del estudio. Entre aque-
llos que explicitaron su conformidad
para participar, se selecciono al azar,
a una muestra de docentes de cada
centro, a los que se les administré la

Tabla 1.

ECAD-EP. La contestacion del cues-
tionario fue andnima, aunque tenia
asignado un codigo que Uinicamente el
docente conocia. Pasados diez meses,
se les volvié a administrar el cuestio-
nario, cumplimentandolo de nuevo.

Posteriormente, se analizaron los
datos, realizando un analisis descripti-
vo de cada una de las variables, com-
probando si la distribucion de las pun-
tuaciones muestrales se ajustaban a un
modelo de normalidad (K-S Kolmo-
gbérov-Smirnov), el grado de estabili-
dad, y comprobando el grado de con-
sistencia interna, mediante el calculo
del a de Cronbach. Para el analisis, se
utilizé el paquete estadistico SPSS, v.
19.

Estadisticos Descriptivos de las Variables en el Test-Retest

Dimensién Test Retest

N Min. Mix. M SD N Min. Max. M SD
AE 44 3.57 5.00 4.44 399 49 3.86 5.00 450 318
PL 47 2.67 4.78 4.08 498 49 3.11 4.89 410 472
CI 47 3.29 5.00 4.30 436 49 3.57 5.00 433 351
RC 48 3.57 5.00 4.41 439 49 3.29 5.00 4.41 450
Cco 44 341 4.94 4.33 403 49 3.47 4.94 440 361
IA 47 3.71 5.00 4.52 363 49 3.43 5.00 452 372
AS 44 3.17 5.00 4.52 422 49 4.00 5.00 454 334
LI 47 3.33 5.00 4.31 401 49 3.33 5.00 4.31 421
CON 45 3.50 5.00 4.53 .366 49 3.75 5.00 449 343
ANS 45 3.29 5.00 4.20 454 49 3.29 5.00 426 447

Nota. AE=Autoeficacia, PL=Planificacion, CI=Control Instruccional, RC=Resolucion de Conflictos,
CO=Comunicacion, [A=Implicacion Afectiva, AS=Asertividad, LI=Liderazgo; CON=Convivencia,

ANS=Adaptacion a nuevas situaciones
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Resultados

Estadisticos Descriptivos

En primer lugar, comparamos los
estadisticos descriptivos obtenidos, en
el Test-Retest en cada una de las varia-
bles analizadas (ver Tabla 1).

Asertividad, Convivencia y Adap-
tacion a Nuevas Situaciones aumentan
ligeramente la puntuacion media en
el retest, en cambio la dispersion des-
ciende, lo que significa que en dichas
dimensiones existe una mayor con-
vergencia de las autopercepciones del
conjunto de la muestra de maestros a
lo largo del curso escolar, siendo con-
sideradas dichas dimensiones compe-
tenciales como habilidades docentes
mas relevantes para implementar los
procesos de ensenanza-aprendizaje y

4,60

4,30

Control
Instruccional

4,10

=
T

4,00

mejorar el rendimiento de los agen-
tes implicados. Por el contrario, las
dimensiones Resolucion de Conflic-
tos, Implicacion Afectiva y Liderazgo
disminuyen ligeramente su puntuacion
media y su dispersion se incrementa,
lo cual denota una escasa convergen-
cia en el conjunto de la muestra eva-
luadora hacia la asuncion de dichas
competencias.

Globalmente, de los datos mostra-
dos en la tabla anterior, se puede de-
ducir un comportamiento del perfil
docente ascendente en el retest, con
respecto a las puntuaciones medias, y
descendente en las dispersiones (ver
Figura 1). La convergencia de las au-
topercepciones referidas a Asertivi-
dad e Implicacion Afectiva indica la
preeminencia de dichas dimensiones.
En el siguiente grafico se puede ver
con mas detalle:

tividad
433 4.53

v Convivencia
Afectiva
R4

Adaptac. Nuevas
SHUE S

0 2 4

e=@==Test ==fll==Retest

Lineal (Retest)

T T T 1

6 8 10 12

Lineal (Retest)

Figura 1. Representacion Grafica de la Tendencia Lineal de las Medidas M Test-Retest.
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Determinacion de la Bondad de
Ajuste de la Distribucion Muestral

Aplicando la prueba de Kolmogo-
rov-Smirnov, los resultados obtenidos
aparecen en la Tabla 2, y en la que se
puede comprobar que todas las dimen-
siones estudiadas se ajustan a una dis-
tribucion normal.

A partir de estos datos conviene
identificar las medidas de distribu-
cion, para determinar la forma en que
se separan o aglomeran los valores de
acuerdo a su representacion grafica.
Su utilidad radica en poder identificar
las caracteristicas de la distribucion
estadistica sin necesidad de generar el
grafico. Las principales medidas son
la asimetria y la curtosis. En conse-
cuencia, en la Tabla 3, se presentan los
datos descriptivos de la asimetria y la
curtosis de cada una de las variables

Tabla 2.
Analisis del Ajuste a una Distribucion Normal

analizadas en la ECAD-EP, obtenidos
en el test y el retest.

Se observa que los indices de cur-
tosis (Cr) y asimetria (As) son negati-
vos, tanto en el test como en el retest,
lo que denota la existencia de puntua-
ciones muy altas, si bien existe un leve
apuntamiento de la curva de la distri-
bucidén indicando que hay escasos va-
lores extremos o rangos intervalicos
muy amplios.

Exceptuando la dimension Adap-
tacion a Nuevas Situaciones (que pre-
senta un indice de asimetria positivo
en el test), el resto expresa que hay una
mayoria de puntuaciones muy altas, al
tiempo que estdn muy concentradas
sobre los valores superiores. Este as-
pecto ha de tenerse en cuenta a la hora
de analizar e interpretar los datos, pues
las minimas diferencias que se produz-
can entre los valores calculados deben

Dimension Test Retest
N Z p N Z p
Autoeficacia 44 .85 471 49 1.07 253
Planificacion 47 1.18 126 49 .58 .889
Control Instruccional 47 .87 433 49 92 .363
Resolucion de Conflictos 48 92 .369 49 .90 .399
Comunicaciéon 44 .82 519 49 74 .644
Implicacion Afectiva 47 1.04 228 49 91 374
Asertividad 44 1.05 222 49 1.08 .194
Liderazgo 47 1.07 203 49 .89 405
Convivencia 45 1.09 187 49 1.03 244
Adaptacion a nuevas situaciones 45 .86 454 49 .89 407
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Tabla 3.
Medidas de Distribucion de las Dimensiones
. . Test Retest
Dimension N 7 b N 7 b

Autoeficacia 44 .85 471 49 1.07 253
Planificacion 47 1.18 126 49 .58 .889
Control Instruccional 47 .87 433 49 .92 .363
Resolucion de Conflictos 48 92 .369 49 .90 .399
Comunicacion 44 .82 519 49 74 .644
Implicacion Afectiva 47 1.04 228 49 91 374
Asertividad 44 1.05 222 49 1.08 .194
Liderazgo 47 1.07 203 49 .89 405
Convivencia 45 1.09 187 49 1.03 244
Adaptacion a nuevas situaciones 45 .86 454 49 .89 407

Nota. As = Asimetria; Cr = Curtosis; AE = Autoeficacia; PL = Planificacion; CI = Control Instruccional; RC = Resolu-
cion de Conflictos; CO = Comunicacion; IA = Implicacion Afectiva; AS = Asertividad; LI = Liderazgo; CON = Convi-

vencia; ANS = Adaptacion a nuevas situaciones

ser consideradas como relevantes.

Con respecto a las diferencias en-
tre el test y el retest, las dimensiones
de Autoeficacia, Resolucion de Con-
flictos, Comunicacién e Implicacion
Afectiva ven incrementados los valo-
res del indice de asimetria negativo,
mientras que, por el contrario, dismi-
nuyen los valores del indice de curto-
sis, tendiendo hacia una curva meso-
curtica.

Las dimensiones Planificacion y
Asertividad expresan una igualdad o
un descenso en las puntuaciones del
indice de asimetria negativo, tendien-
do hacia la simetria, si bien se expe-
rimenta un aumento significativo en
las puntuaciones del indice de curtosis
negativa. En cambio, las dimensiones
Liderazgo y Convivencia denotan un

16

descenso en las puntuaciones tanto del
indice de asimetria negativo como de
la curtosis negativa.

Por ultimo, la dimensiéon Adapta-
cioén a Nuevas Situaciones cambia sig-
nificativamente el valor en el indice de
asimetria, que pasa de ser positivo en
el test a negativo en el retest, a la vez
que se da un incremento del indice de
curtosis negativa.

Calculo de la Fiabilidad

Teniendo en cuenta las medidas
de fiabilidad de las dimensiones en el
test-retest de la ECAD-EP, segun el
calculo del o de Cronbach, todas las
puntuaciones son a > .60, tanto en el
test como en el retest. Concretamen-
te, en la fase de test, los resultados
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son a > .75, exceptuando la dimen-
sion Liderazgo (a = .60). En especial,
destacan las puntuaciones superiores
de las dimensiones Convivencia (o =
.83), Comunicacion (o = .80) e Impli-
cacion Afectiva (o = .81), frente a las
puntuaciones medias de Adaptacion a
Nuevas Situaciones (0=.80), Control
Instruccional (o = .79), Resolucion de
Conflictos (a0 =.79), Autoeficacia (o =
.78), Asertividad (o = .77) y Planifica-
cion (o =.75).

En cuanto a la fase de retest, las
puntuaciones o son inferiores (.56 <
o <.84), menos en las dimensiones
Resolucion de Conflictos (a0 = .84)
y Liderazgo (o = .68), que presentan
mayores indices a que los obtenidos
en el test. Cabe destacar la diferencia
entre Control Instruccional (o = .56) y
Asertividad (o = .60), frente a Convi-
vencia (a = .79), Implicacion Afectiva
y Adaptacion a Nuevas Situaciones (o
= .77 en ambas), Comunicacion (o =
.75), Planificacion (o =.72) y Autoefi-
cacia (a0 =.70).

Considerando cada una de las di-
mensiones, no se aprecian diferencias
significativas entre las puntuaciones
del test y las del retest que invaliden
su fiabilidad, ya que teniendo en cuen-
ta las medidas o de Cronbach se sitian
en un rango intervalico r < .17, excep-
tuando la dimension Control Instruc-
cional en la toma de decisiones, cuya
diferencia entre los resultados obteni-
dos en el test-retest llegan a r = .23.
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Con todo esto, se puede afirmar que,
de forma global, la ECAD-EP cuenta
con un indice de fiabilidad notable.

Discusion y conclusiones

Hemos podido comprobar que la
autopercepcion del docente, respecto
a ciertas variables condicionantes de
su estilo de ensenanza, es alta y se es-
tructura alrededor de una serie de di-
mensiones de diferente tipo, aunque
claramente diferenciada, manifestan-
do una percepcion mayor en variables
relacionadas con la interaccion social
y el conocimiento de los demas, con-
secuentemente con la importancia que
tiene en la mejora de la convivencia.
Sin embargo, otros aspectos que tra-
dicionalmente se le han dado mas
importancia, como la planificacion,
el control instruccional o el liderazgo
quedan relegados a puntuaciones infe-
riores. En este sentido, cabe destacar
la menor valoracion en la capacidad de
adaptacion a nuevas situaciones, mos-
trando, en consecuencia, una menor
capacidad para adaptarse a los cambios
rapidos que se producen en la socie-
dad y, de manera especifica, también
dentro de la escuela. Vemos también
una marcada estabilidad en la percep-
cion del profesorado, lo que ahonda en
la reciente importancia dada al enfo-
que de competencias en la formacion
del profesorado, y que se deriva de
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la mayor consideracion de su trabajo
como una profesion que posee un per-
fil profesional especifico y distinto al
de otros profesionales. Una aportacion
importante para conceptualizar lo que
significa entender la practica de la en-
seflanza como una profesion, y derivar
de ahi las implicaciones para la forma-
cion, procede de los estudios hechos a
partir del trabajo de Schon (1992) so-
bre el profesional reflexivo.

Aunque se pueda sostener que el
estilo docente afecta tanto a las accio-
nes instructivas (actividades, pautas
comunicativas, etc.) como a aquellas
que se refieren a la organizacion y a la
vida del aula (distribucion de espacios
y tiempos, reglas y normas de funcio-
namiento, etc.), que en conjunto po-
drian considerarse como tareas técni-
co-instructivas y de gestion, sabemos
que hay elementos que intervienen en
la ensefianza como variables modula-
doras, susceptibles de estudio y eva-
luacion, que estan relacionadas con
el pensamiento implicito, las creen-
cias, actitudes, emociones y conductas
aprendidas por parte del maestro y que
influyen en las concepciones y practi-
cas de ensefianza a partir de las tareas
realizadas, las experiencias obtenidas
y las interacciones vividas. Aln mas,
el estilo de ensefianza debe ser consi-
derado tanto producto de la reflexion
como de las presunciones, pudiendo
llevar al maestro a actuar de modo
consciente o inconsciente, pues la
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mayoria de las decisiones suyas estan
traspasadas por impresiones y transfe-
rencias que a nivel cognitivo y afecti-
vo recibe del grupo-clase, relegando a
un segundo plano las estrategias pre-
meditadas o comparativas de aspecto
situacional (Traver, Sales, Doménech,
y Moliner, 2005). En estas condicio-
nes es necesario el conocimiento obje-
tivo de las “otras variables” influyen-
tes en la labor docente, para favorecer
un “cambio didactico” en el sistema
actual de ensefanza.

Un antecedente de la importancia
del presente trabajo lo encontramos
en el Proyecto DeSeCo de la OCDE
(2003), en el cual se destaca la necesi-
dad de adquirir y desarrollar una serie
de habilidades individuales por enci-
ma, incluso, de la reproduccion basica
de conocimientos. Se refiere a compe-
tencias que ponen de relieve destrezas
practicas y cognitivas, habilidades
innovadoras y recursos de naturaleza
psicosocial, al objeto de que los indi-
viduos sean capaces de pensar por si
mismos y de asumir la responsabilidad
sobre su aprendizaje y sus actos de la
vida diaria. En este trabajo se analizan
competencias docentes de las catego-
rias de interaccion en grupos hetero-
géneos, de relacion interpersonal, de
trabajo cooperativo, de manejo y re-
solucion de conflictos y de autonomia
profesional.

La investigacion educativa sefiala
que hay que ensefar tanto los conte-
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nidos como las estrategias, si bien el
profesorado es el que tiene a su cargo
la direccion del proceso de ensefianza-
aprendizaje; €l es el encargado de pla-
nificar, organizar, regular, controlar y
corregir el aprendizaje del alumnado
y su propia actividad (Emmer y Hic-
kman, 1991; Kaplan y Owings, 2002;
Kyriacou, 1997). Por eso tiene que es-
tar en constante interaccion y comuni-
cacion con su alumnado.

En el proceso de ensefianza-apren-
dizaje confluyen aspectos individuales
tan diversos y variados como la inteli-
gencia, la percepcion, la memoria, la
atencion, la adecuacion visomotora,
los rasgos de personalidad, la autocon-
fianza o las estrategias para la resolu-
cion de problemas, que determinan en
gran medida las actuaciones docentes
e influyen sobre el rendimiento del
alumnado. Son variables y competen-
cias que merecen ser destacadas como,
por ejemplo, las condiciones psicolo-
gicas (afectivas y cognitivas) de los
sujetos participantes; la relacion con el
alumnado; la metodologia de la ense-
Nanza; la valoracion social y el medio
socio-economico y cultural. La lista de
variables que se relacionan con el ren-
dimiento académico es extensa: desde
las mas personales a las que son me-
nos, abarcando tanto lo familiar como
lo educativo y lo social.

Eso lleva a pensar que el éxito es-
colar descansa en el equilibrio entre el
éxito académico, el social y el personal.
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Rosenberg, Schooler, Schoenbach, y
Rosenberg (1995) hallaron que la au-
toestima académica es un buen predic-
tor del rendimiento escolar, y Abarca
y Sala (2002) remarcan la formacion
profesional docente en habilidades so-
cioemocionales.

El bienestar emocional docente
influye positivamente en su bienes-
tar personal y en el ajuste instruccio-
nal con su grupo de alumnos (Birch y
Ladd, 1996) y el incremento de estas
emociones positivas puede facilitar
la creacion de un clima de clase que
favorezca el aprendizaje (Sutton y
Whealey, 2003). Asimismo, la crea-
cion de un clima de seguridad en clase
asi como la generacion de emociones
positivas contribuyen al bienestar y a
la felicidad del alumnado (Seligman,
2005). De este modo, que los profe-
sores aprendan a mantener los estados
emocionales positivos y a reducir el
impacto de los negativos puede verse
reflejado en un mayor bienestar docen-
te y en el mejor ajuste de sus alumnos
(Fernandez-Berrocal y Ruiz-Aranda,
2008).

Otros informes de investigacion
(Muijs y Reynolds, 2001) han conclui-
do que hay un conjunto de actitudes,
conductas, modos de gestionar y con-
ducir la clase por parte del profesor
eficaz.

En consecuencia, uno de los retos
importantes con que se enfrenta la
educacion en el siglo XXI es el de,
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quizas, lograr armonizar la mision de
transmision de conocimientos, debido
al desarrollo vertiginoso de la ciencia
y de la tecnologia, con otra mision
fundamental que es la de proporcionar

una formacion integral a las personas
para que se les conceda un ntcleo de
identidad pertinente al contexto en el
que estan inmersos.
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Diferentes métodos de evaluacion a través del
uso de los clickers. Comparacion de la utilidad
percibida por los estudiantes

Different evaluation methods through by the use of
clickers. Comparison of students’ perceived utility
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Resumen

El objetivo del presente estudio se ha centrado en analizar la percepcion de utilidad del alumnado con
respecto a diferentes formas de evaluacion continua o formativa, asi como la posible existencia de
diferencias entre ellas, contando con los Sistemas de Respuesta Personal o “clickers” en el proceso.
Para ello 243 estudiantes universitarios, utilizando estos dispositivos, participaron en diferentes sesiones
y modalidades de evaluacion en las que se combinaron cuatro variables (presentacion de las preguntas
individual o en grupo; evaluacion continua o sumativa; evaluacion solo formativa; diferentes incentivos
por la participacion). Los resultados muestran como los estudiantes, en general, perciben esta metodologia
util para favorecer el estudio continuo y autonomo de las asignaturas. Asimismo, los resultados muestran
como un mayor incentivo en la nota final y conocer el momento en que se va a realizar la sesion de

evaluacion fomenta una mayor percepcion de utilidad entre los estudiantes.

Palabras clave: clickers, estudiantes universitarios, evaluacion continua, evaluacion formativa, percepcion

de utilidad y sistemas de respuesta personal.

Abstract

The purpose of the study is the analysis of students’ perceived utility according to different methods of
continuous assessment. Besides, there are of interest the differences between those methods, carried out
through the use of an Personal Response System o “clickers”. In this study participated 243 university
students. There were developed different sessions and assessment methods (questions showed individually
or in group; continuous assessment; training evaluation; different incentives for participation). Results
showed that students, in general, perceive these systems as useful to their daily and autonomous study. In
the same way, results showed higher students’ perceived utility when their participation is considered in
their grade and when they know the moment when the assessment session will be done.

Keywords: clickers, university students, continuous assessment, training evaluation, perceived utility and
active responses systems.
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La necesidad de centrar el proceso
de ensefianza-aprendizaje en el alum-
no implica cambios importantes en el
disefio de las actividades académicas
y en los roles de docentes y discentes.
Se trata de lograr una mayor compren-
sion y profundizacion en los conteni-
dos por parte del estudiante, fomen-
tando asi un aprendizaje significativo
de los mismos. Desde este nuevo en-
foque, ha comenzado a considerarse
la evaluacion no solo como una mera
herramienta acreditadora, “evaluacion
del aprendizaje”, sino como un instru-
mento anclado en la instruccion, que
puede servir para motivar, guiar e in-
centivar el trabajo autonomo y auto-
rregulado del alumnado, “evaluacion
para el aprendizaje” (Crisp, 2012;
Hernéndez, 2012; Lopez, 2012). Aun-
que no parece existir un acuerdo gene-
ralizado a la hora de definir y clasificar
los diferentes tipos de evaluacion, en
general, y ademas de la evaluacion fi-
nal tradicional, podrian considerarse al
menos otros tres tipos de evaluacion.
Por un lado, se contaria con la evalua-
ciéon sumativa y continua, que tiene
lugar en diferentes momentos, pero
cuya funcioén es principalmente juzgar
el grado de dominio de los estudiantes
sobre la materia. Esta ha sido relacio-
nada con mejores resultados académi-
cos debido a que favorece el trabajo
continuado de los alumnos durante el
curso (Arribas, 2012; Delgado y Cue-
llo, 2009). En segundo lugar, estaria

la evaluacion formativa, que también
tiene lugar en diferentes momentos a
lo largo del curso, pero con el fin de
ofrecer feedback a los estudiantes para
que puedan dirigir y supervisar sus ta-
reas, ajustarse al contexto y a las exi-
gencias académicas, analizar su nivel
de comprension de las materias y va-
lorar en qué medida los contenidos de
la asignatura estan siendo adquiridos.
Este proceso de monitorizacion y ana-
lisis del aprendizaje que se potencia
con la evaluacién formativa fomenta
un aprendizaje mas profundo de los
contenidos, repercutiendo, en ocasio-
nes, en mejores resultados académi-
cos (Carrillo de la Pefia y Pérez, 2012;
Nicol y MacFarlane-Dick, 2006). Y,
por ultimo, podria tenerse en cuen-
ta una tercera opcion, resultado de la
combinacion de las dos anteriores, es
decir, evaluacion continua (o suma-
tiva) y formativa, en la que las dife-
rentes sesiones de evaluacion, ademas
de cumplir una funcion acreditadora,
sirven para proporcionar feedback al
estudiante, fomentando asi la revision
y control del alumno sobre su apren-
dizaje. Este tipo de evaluacion se en-
tiende que podria resultar estimulante,
ya que el feedback ofrecido es una
potente herramienta que ayuda a los
alumnos a autorregular su proceso de
estudio y, ademas, puede favorecer el
logro de mejores resultados académi-
cos (Coll, Rochera, Mayordomo y Na-
ranjo, 2007). De esta manera, se esta-
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ria implicando a todos los alumnos, no
solo a aquellos cuyas metas académi-
cas son intrinsecas y estan orientadas
al aprendizaje sino también a aquellos
cuyas metas son principalmente ex-
trinsecas y estan orientadas al logro
(Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez
y Gonzélez-Pienda, 2006; Weurlan-
der, Soderberg, Scheja y Wernerson,
2011).

Parece que introducir un sistema
de evaluacion en el aula, cuando va
acompafiada de feedback y cuando
ademas éste es inmediato (Ghosh y
Renna, 2010; Trees y Jackson, 2007),
puede ofrecer informacién util tanto
para el alumnado, como para el pro-
fesorado. Estas estrategias, orientadas
a mantener al estudiante activo duran-
te su proceso de aprendizaje, pueden
facilitar que los alumnos seleccionen
correctamente la informacion relevan-
te de la asignatura, la organicen para
poder integrarla con los conocimien-
tos previos sobre la misma y, una vez
recibido el feedback sobre sus res-
puestas, para que pongan en marcha
estrategias metacognitivas con el fin
de mejorar su aprendizaje y preparar
las posibles preguntas de un examen
(Anthis, 2011; Mayer, 2008).

Los Sistemas de Respuesta Personal
(Personal Response Systems) o “clic-
kers”, muy similares a otros instru-
mentos como los Classroom Response
Systems (Fies y Marshall, 2006), Au-
dience Response Systems (Vana, Silva,

Muzyka e Hiriani, 2011), Electronic
Response Systems (Ghosh y Renna,
2009), Interactive Classroom Comu-
nication Systems (Kay, 2009), Student
Response Systems (Gok, 2011), etc.,
son herramientas que permiten gene-
rar una serie de preguntas a través de
un software y recoger las respuestas
a las mismas de manera automatica,
utilizando dispositivos muy simila-
res a un teléfono movil. Con ellos los
profesores pueden evaluar el nivel de
comprension del grupo de una manera
sencilla, rapida y eficaz y ofrecer un
feedback inmediato al alumnado, tanto
antes, como durante y después de las
sesiones de aprendizaje (MacArthur
y Jones, 2008). De esta forma se ins-
ta a los alumnos a reflexionar sobre su
proceso de aprendizaje, estimulando
el uso de estrategias metacognitivas
que les ayuden a estructurar y a tomar
conciencia acerca de su conocimiento
sobre la materia. Ademas, los clikers
han sido utilizados con la intencion
de promover la asistencia al aula, fa-
vorecer una interaccion y comunica-
cién bidireccional profesor-alumno,
aun cuando hay un elevado numero de
alumnos (Fies y Marshall, 2008; Gau-
ci, Dantas, Williams y Kemm, 2009;
Kay y LeSage, 2009; Tlhoaele, Hof-
man, Naidoo y Winnips, 2014), man-
tener un procesamiento activo cogni-
tivo durante las clases (Kay y LeSage,
2009; Mayer et al., 2009) y, por tanto,
directa o indirectamente, también han
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sido herramientas utilizadas para po-
tenciar una mejora en el rendimiento
académico (Kay y LeSage, 2009; King
y Joshi, 2008; Mayer et al., 2009).

No obstante, no es el uso de los
dispositivos en si mismo lo que fa-
vorece estos resultados, sino el tipo
de disefio metodoldgico que subyace
a su aplicacion (Caldwell, 2007; Fies
y Marshall, 2008; Morling, McAuli-
ffe, Cohen y DiLorenzo, 2008; White,
Syncox y Alters, 2011). Los investi-
gadores y profesores han utilizado
distintas modalidades de evaluacion.
Algunas difieren de otras en el tipo de
preguntas, ya sea utilizando graficos,
imagenes o texto en su presentacion
(Gray, Owens, Liang y Steer, 2012).
En funcién del momento de la evalua-
cion: antes, durante o después de las
clases. Otras, sin embargo, varian en
el peso de las evaluaciones sobre la
nota final o en los incentivos que los
estudiantes pueden recibir con su par-
ticipacion (Oswald y Rothen, 2014;
Yourstone, Kraye y Albaum, 2008).

A pesar de la rapida incorporacion
de los clickers a las aulas, sobre todo,
en el contexto anglosajéon (Hoon,
2014), no se utilizan habitualmente
como sistema de evaluacion continua-
sumativa y formativa, dando un peso
total a las respuestas de los estudian-
tes en la nota final y, al mismo tiempo,
ofreciendo un feedback que fomente
la reflexion del estudiante sobre su
propio proceso de aprendizaje (Cald-

well, 2007); y, por tanto, tampoco se
ha valorado la percepcion de los estu-
diantes en esta modalidad resultando
interesante su investigacion (Keller et
al., 2007). Tal vez porque no se han
tenido en cuenta alternativas a la cla-
sica presentacion de las preguntas de
autoevaluacion (proyectadas para todo
el aula) para evitar ciertos problemas
como, por ejemplo, que los alumnos
puedan ver las respuestas de sus com-
paferos o que se escuden en fallos del
programa a la hora de recoger la infor-
macion enviada (Fies y Mashall, 2008;
White et al., 2011). La mayor parte de
los profesores han optado por un sis-
tema de incentivos con un pequefio
impacto en la nota final (entre el 10%
y 15% de la nota total) en funcion de
las respuestas correctas dadas por los
estudiantes (evaluacion formativa con
incentivos) (White et al., 2011).

Hay controversia en cuanto a la va-
loracion de la herramienta cuando se
tiene en cuenta el peso de las respues-
tas en las notas finales. Las investiga-
ciones sostienen que los estudiantes
podrian responder de una manera mas
comprensiva cuando se incentiva la
exactitud de sus respuestas (White et
al., 2011). Sin embargo, parece que es
posible que este sistema no sea el dise-
fio mejor valorado por los alumnos ya
que, con esta modalidad, podrian per-
cibir su participacion como obligatoria
y mas exigente, pudiendo suponer una
traba para mantener un ambiente de
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aprendizaje positivo (Kay y LeSage,
2009) y, por tanto, profundo y signi-
ficativo. La valoracion de los alumnos
sobre la utilidad con los clickers po-
dria variar en funcion de la modalidad
de evaluacion en la que estan partici-
pando, pero también de las variables
que se estén midiendo.

Con el fin de encontrar estrate-
gias docentes utiles para fomentar un
aprendizaje profundo y significativo,
se ha llevado a cabo una experiencia
con estudiantes universitarios, con-
tando con los Sistemas de Respuesta
Personal en la iniciativa. Por un lado,
se han integrado los dispositivos en
varias asignaturas para poder oftre-
cer feedback inmediato y en grupo al
alumnado. Por otro, se han utilizado
diferentes modalidades de evaluacion
(presentacion de las preguntas indivi-
dual o en grupo; evaluacién continua
y sumativa; evaluacion solo formati-
va; diferentes incentivos por la parti-
cipacion) con el fin de determinar qué
combinacion, de todas las posibilida-
des existentes, puede resultar mas util,
segun la percepcion del alumnado, de
acuerdo con diferentes variables im-
plicadas en el proceso de aprendizaje
y que pueden verse influenciadas por
los distintos métodos de presentacion:
gestion diaria del proceso aprendiza-
je, interaccion en el aula, autonomia
en la integracion de la informacion y
rendimiento. Se asume que los alum-
nos que participan en modalidades con

mayor peso en la nota final serdn los
que valoren con mejor puntuacion la
utilidad de los clickers con respecto a
estas variables; es decir: los alumnos
de aquellas asignaturas en las que la
participacion tiene mayor repercusion
en la nota final serdn los que a) con-
sideraran que la evaluacion con los
clickers favorece en mayor medida la
gestion diaria del proceso de estudio;
b) consideraran que la metodologia
usada favorece una mayor integracion
de la informacion; c) que los clickers
favorecen la interaccion en el aula por
encima del resto de modalidades; y d)
que puede repercutir con mas inten-
sidad en el rendimiento académico.
Seguidos de los alumnos que reciben
incentivos en funcion de la exactitud
de sus repuestas y de los alumnos que
participan en modalidades de evalua-
cion formativa (percepcion de utilidad
mayor cuando estan informados de la
fecha de la sesion).

Método

Participantes

En la investigacion han participado
243 estudiantes universitarios, matri-
culados en la Universidad de Oviedo
durante el curso académico 2011-2012
en diferentes asignaturas de distintas
titulaciones, aunque todas ellas afines
al ambito de la Psicologia y de la Edu-
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cacion. Noventa y un estudiantes de la
asignatura de Neurociencias de primer
curso del Grado en Psicologia (gru-
po GI); 51 alumnas de la asignatura
de Dificultades de Aprendizaje del se-
gundo curso del Grado en Educacion
Infantil (grupo G2); 69 estudiantes de
la asignatura de Desarrollo, Comuni-
cacion y Adquisicion del Lenguaje del
primer curso de Grado en Psicologia
(grupo G3); y 32 alumnos del total de
alumnos matriculados en la asigna-
tura de Trastornos y Dificultades del
Aprendizaje de tercer curso de Licen-
ciatura en Psicologia (grupo G4).

Variables e instrumentos

El objetivo del estudio es valorar
la utilidad percibida por parte de los
alumnos de diferentes metodologias
de ensefianza-aprendizaje, a través
de evaluaciones en el aula cuyo eje
central es el uso de los “clickers”, asi
como comparar si existen diferencias
en funcion de la modalidad de eva-
luacion empleada. Para ello se elabo-
r6 y aplico un cuestionario ad hoc. El
cuestionario consta de dieciocho items
presentados en un formato tipo Likert
(1 nada; 2 poco; 3 bastante; 4 mucho;
5 totalmente). El andlisis factorial de
componentes principales, utilizando
el método de rotacién Oblimin (se se-
lecciono esta rotacion por considerar
que los factores resultantes podrian
estar relacionados) reveld cuatro fac-

tores, contemplados en la elaboracion
del cuestionario, relacionados con el
proceso de aprendizaje del alumnado
segun el método de trabajo en el aula
(evaluaciones) y herramientas utiliza-
das (clickers). El primer factor “Ges-
tion”, formado por siete items (e.g., £/
uso de los clickers ha favorecido que
trabajaras habitualmente en la lectura
de los apuntes), hace referencia al uso
de estrategias de apoyo, en concreto,
de organizacion y planificacion del es-
tudio de manera constante (a diario).
El segundo factor, “Interaccion en el
aula”, cuenta con tres items (p.e., Te
ha resultado mas facil pedir ayuda al/
los profesor/es para resolver dudas)
relacionados con el fomento de la co-
municacion y feedback directo e inme-
diato entre el profesor y el alumno. El
tercer factor, “Integracion de la infor-
macion” (p.e., Te ha animado a bus-
car materiales complementarios o a
acudir a otras fuentes de informacion)
estd constituido por cuatro items rela-
cionados con la autonomia del alumno
para poner en marcha estrategias de
busqueda e integracion de la informa-
cion (analisis de los conocimientos
previos y busqueda de informacion
complementaria e integraciéon con la
previa). Por ultimo, el cuarto factor,
“Rendimiento”, esta relacionado con
la percepcion de utilidad de la me-
todologia y herramientas empleadas
para conocer previamente la estructu-
ra del examen final y lograr un mejor
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rendimiento académico en la asigna-
tura (e.g., Te ha servido para “perder
el miedo” al examen final). El Alpha
de Cronbach total del cuestionario es
de .80. Ademas, se habilitd un espacio
para que los alumnos pudieran recoger,
cualitativamente, aspectos positivos y
negativos del uso de los dispositivos.

Procedimiento

Aunque en lineas generales el pro-
cedimiento seguido en la presente in-
vestigacion ha sido similar en las cua-
tro aulas ya que se han utilizado los
clickers en todas ellas, hay matices y
diferencias sustanciales en la meto-
dologia utilizada entre las mismas. A
continuacion se describe el procedi-
miento utilizado de manera genérica
con todos los alumnos y, posterior-
mente, se detalla el seguido con cada
uno de los grupos.

A través de los Sistemas de Res-
puesta Personal (Personal Response
Systems) o “clickers”, los profesores
responsables de las asignaturas dise-
faban diferentes sesiones de evalua-
cion para el aula través de preguntas
de eleccion multiple (entre 10 y 20
cuestiones) sobre los contenidos teori-
cos y aplicados de su asignatura. Se ha
optado en todos los casos por pregun-
tas tipo test con multiples opciones,
generalmente, textuales o una combi-
nacion de preguntas graficas, visuales
y textuales en funcidon de la materia,
ofreciendo asi diferentes sistemas de

estimulacion, visual y verbal, que fa-
vorecen la integracion de la informa-
cidén y acceso a las respuestas (Gray
et al., 2012; Mayer et al., 2009). En
funcion del disefio metodologico que
subyace al procedimiento seguido con
cada aula, el profesor utilizaba un sis-
tema de presentacion de las preguntas
grupal o individual. Con el sistema
grupal, el docente proyectaba las pre-
guntas y, a través de un USB conec-
tado al ordenador, iba recogiendo las
respuestas de los estudiantes y visua-
lizando los resultados una a una. Con
el sistema individual, cada estudiante
disponia, en papel, de las preguntas y
respondia en el mismo a la vez que iba
registrando las respuestas en el dispo-
sitivo. De esta forma se evitaba que los
alumnos pudieran copiarse o presentar
quejas posteriores relacionadas con
fallos en el programa (Fies y Mashall,
2008; White et al., 2011). Una vez que
los alumnos habian guardado sus res-
puestas, se recogian a través del USB
todas a la vez, pudiendo ver los resul-
tados de cada una al finalizar la sesion.
Independientemente de la modalidad
de presentacion de las preguntas, las
respuestas quedaban grabadas en una
base de datos, generando un portafo-
lio de calificaciones individualizado
(cada alumno tenia asignado un clic-
ker especifico vinculado a su nombre).
Como el software permite editar una
seric de informes automaticamente,
con graficos de los resultados, se reali-
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zaron las correcciones a todas las pre-
guntas al finalizar las sesiones. Estos
graficos, que no reflejan la respuesta
de cada usuario sino el computo glo-
bal del aula, facilitaron la correccion
colectiva de las preguntas, fomentan-
do la participacion y cooperacion de
toda la clase en su resolucion (Fitch,
2004) (ver Figura 1).

En la asignatura de Neurociencias
(G1) se siguid un sistema de evalua-
cion continua-sumativa y formativa,
es decir, durante el tiempo que duro la
asignatura (primer semestre del curso
escolar) se realizaron siete sesiones de
evaluacion en el aula (aunque la pri-
mera fue de toma de contacto con los
clickers y no se tuvo en cuenta para la
nota final). Los alumnos estaban avi-
sados del dia en que se iba a realizar
la evaluacion. Los estudiantes podian
superar la asignatura cuando la nota
media de dichas evaluaciones era su-
ficiente para obtener un aprobado o
mas. No obstante, en todos los casos,
podian presentarte a un examen final,
tanto para superar la asignatura como
para subir su nota. Dado que el peso
de los resultados en esta modalidad es
realmente relevante, se utilizo el siste-
ma de respuesta individual, aunque el
analisis de las respuestas a cada pre-
gunta y el feedback se realizaron de
manera grupal en el aula.

En la asignatura de Dificultades
de Aprendizaje en Educacion Infan-
til (G2) se siguid un sistema de eva-

luacién formativa, con tres sesiones,
previo aviso de los alumnos. Los es-
tudiantes podian obtener un incen-
tivo para la nota final en funcion las
respuestas correctas emitidas en cada
una de las sesiones (15% de la nota fi-
nal). En este caso, puesto que el peso
de la participacion en la nota final era
menor, se utilizo el sistema de pre-
sentacion de las preguntas grupal. El
examen final de la asignatura se reali-
706 a través de los clickers para poder
realizar la sesion de revision grupal y
ofrecer feedback a los alumnos (en el
examen el sistema de presentacion de
las preguntas fue individual).

En la asignatura de Desarrollo,
Comunicacion y Lenguaje (G3), se
sigui6 un sistema de evaluacion for-
mativa, tres sesiones, previo aviso de
los alumnos. Los alumnos no obtenian
ningln tipo de incentivo por la parti-
cipacion, por lo que el sistema de pre-
sentacion de las preguntas fue grupal,
al igual que la revision y discusion de
las respuestas sobre las mismas.

En Trastornos y Dificultades del
Aprendizaje de Psicologia (G4), se
siguid también un sistema de valua-
cion formativa, tres sesiones, pero los
alumnos no estaban informados de la
fecha en la que iban a tener lugar cada
una de ellas. También en este caso se
utilizd6 un sistema de presentacion,
revision y discusion de las preguntas
grupal.
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Figura 1. Uso de los “clickers” en el aula: a) proyeccion de la pregunta; b) recogida de las respuestas de
los alumnos a través de los “clickers”; c) presentacion del informe de aciertos y errores.

En la asignatura de Neurociencia
(G1) se sigui6 un sistema de evalua-
cion continua-sumativa y formativa,
es decir, durante el tiempo que durd la
asignatura (primer semestre del curso
escolar) se realizaron siete sesiones de
evaluacion en el aula (aunque la pri-
mera fue de toma de contacto con los
clickers y no se tuvo en cuenta para la
nota final). Los alumnos estaban avi-
sados del dia en que se iba a realizar
la evaluacion. Los estudiantes podian
superar la asignatura cuando la nota

media de dichas evaluaciones era su-
ficiente para obtener un aprobado o
mas. No obstante, en todos los casos,
podian presentarte a un examen final,
tanto para superar la asignatura como
para subir su nota. Dado que el peso
de los resultados en esta modalidad es
realmente relevante, se utilizo el siste-
ma de respuesta individual, aunque el
analisis de las respuestas a cada pre-
gunta y el feedback se realizaron de
manera grupal en el aula.

En la asignatura de Dificultades
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de Aprendizaje en Educacion Infan-
til (G2) se siguid un sistema de eva-
luacion formativa, con tres sesiones,
previo aviso de los alumnos. Los es-
tudiantes podian obtener un incen-
tivo para la nota final en funcion las
respuestas correctas emitidas en cada
una de las sesiones (15% de la nota fi-
nal). En este caso, puesto que el peso
de la participacion en la nota final era
menor, se utilizo el sistema de pre-
sentacion de las preguntas grupal. El
examen final de la asignatura se reali-
70 a través de los clickers para poder
realizar la sesion de revision grupal y
ofrecer feedback a los alumnos (en el
examen el sistema de presentacion de
las preguntas fue individual).

En la asignatura de Desarrollo,
Comunicacion y Lenguaje (G3), se
sigui6 un sistema de evaluacion for-
mativa, tres sesiones, previo aviso de
los alumnos. Los alumnos no obtenian
ningln tipo de incentivo por la parti-
cipacion, por lo que el sistema de pre-
sentacion de las preguntas fue grupal,
al igual que la revision y discusion de
las respuestas sobre las mismas.

En Trastornos y Dificultades del
Aprendizaje de Psicologia (G4), se
siguid también un sistema de valua-
cion formativa, tres sesiones, pero los
alumnos no estaban informados de la
fecha en la que iban a tener lugar cada
una de ellas. También en este caso se
utilizd6 un sistema de presentacion,
revision y discusion de las preguntas

grupal.
Analisis de datos

A través de un andlisis descripti-
vo de los datos obtenidos en el cues-
tionario se examiné la percepcion de
utilidad de los sistemas de evaluacion
propuestos. Para comprobar si existian
diferencias estadisticamente significa-
tivas entre los distintos sistemas meto-
dologicos de evaluacion seguidos con
cada aula, y determinar cual de ellos
podria suponer la mejor opcion para
utilizar en el futuro en la universidad,
se realizaron andlisis multivariados
de la varianza (MANOVA) y valo-
racion del tamafio del efecto (Frias,
Pascual, y Garcia, 2000). Se tuvo en
cuenta como variable dependiente el
sistema de evaluacion seguido en cada
aula (grupo-clase) y como variables
independientes los cuatro factores re-
lacionados con el proceso de ensefian-
za-aprendizaje medidos a través del
cuestionario (Gestion, Interaccion en
el aula, Integracion de la informacion
y Rendimiento). Puesto que la varia-
ble dependiente cuenta con mas de
dos grupos, se utilizd6 como prueba de
comparaciones multiples post-hoc la
prueba de Scheffé.

Resultados

En la Tabla 1 se muestran los resul-
tados de los andlisis descriptivos (me-
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dias, desviaciones tipicas, asimetria,
curtosis) correspondientes a las varia-
bles dependientes incluidas en el MA-
NOVA, y las medias y desviaciones ti-
picas teniendo en cuenta la modalidad
de evaluacion. Se observan valores de
asimetria y curtosis razonables dentro
del intervalo 1 y -1 indicando que no
hay mas casos de los aconsejables en
los valores extremos de la escala de
medida (minimo-1; méximo-5). Los
resultados muestran como, en gene-
ral y segun la opinidn de los alumnos,
utilizar sistemas de evaluacion conti-
nua o formativa a través de clickers
resulta bastante util para la gestion e
integracion de la informacion y el ren-
dimiento académico. Ademas, se ob-
serva como aquellas modalidades de
evaluacion que tienen algiin peso en
la nota final tienden a ser mejor valo-
radas en cuanto a la gestion e integra-
cion de la informacion. Sin embargo,
esta tendencia no se sostiene cuando
las variables analizadas tienen que ver
con la interaccion profesor-alumno y
el rendimiento académico.

Para el estudio de las diferencias
entre cada uno de los sistemas de eva-
luacion se procedio al analisis de las
diferencias inter-grupo mediante el
uso de MANOVA. Los resultados ob-
tenidos indican que, en general, exis-
ten diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre los cuatro grupos de
estudiantes [Lambda de Wilks = .545;
F(12.625) = 13.41; p < .001; n2 =

.183], lo cual indica que la modalidad
de implementacion tiene resultados di-
ferenciales respecto de los cuatro fac-
tores del cuestionario aplicado.

Sin embargo, analizando de modo
individual los resultados para cada
uno de los cuatro factores, los resulta-
dos aportados por el MANOVA indi-
can que las diferencias son estadistica-
mente significativas Gnicamente para
tres de los cuatro factores medidos:
gestion [F(3.239)=15.83; p <.001;n2
= .166], integracion de la informacion
[F(3.239) = 9.73; p < .001; n2 =.109]
y rendimiento [F(3.239) = 3.67; p =
.013; n2 = .044]; pero no son signifi-
cativas para la interaccion profesor-
alumno en el aula [F(3.239)= 1.19; p
=.313; 12 =.015].

A través de la prueba Schefté de
comparaciones multiples se pudo ob-
servar entre qué grupos, en funcion del
sistema de evaluacion implementado,
se daban esas diferencias (ver Tabla
2). Los resultados revelaron que para
el factor gestion las diferencias se en-
contraban entre el grupo G1, que llevo
a cabo una evaluacion continua y for-
mativa con total peso en la nota final,
y el grupo G3 y G4, que no recibi6
recompensa alguna en la nota final;
mientras que entre el grupo G1 y el G2
(que llevo a cabo una evaluacion for-
mativa con un pequefio peso en la nota
final) no se observaron diferencias es-
tadisticamente significativas. También
se observaron diferencias estadisti-
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camente significativas entre el grupo
G4 (evaluacion formativa sin previo
aviso) y el resto de sistemas de eva-
luacion implementados para el factor
gestion, siendo la percepcion de utili-
dad para la gestion menor en el grupo
G4 que en el resto de los grupos.

En cuanto a la variable integracion
de la informacion se encontraron dife-
rencias estadisticamente significativas
entre el grupo Gl y el G2y Gl y G4,
pero no entre el Gl y el G3, siendo
la percepcion de utilidad mayor en el
grupo G1 que en el resto de los grupos.
Asimismo, se observaron diferencias
estadisticamente significativas entre el
grupo G2 (evaluacion formativa con
un pequefio peso en la nota final) y G3
(sin recompensa alguna en la nota fi-
nal), a favor de este ultimo.

Por ultimo, con respecto a variable
rendimiento, Unicamente se observa-
ron diferencias entre el grupo G1 y G2,
autoinformando los alumnos del se-
gundo grupo de una mayor percepcion
de utilidad con respecto del primero
para el factor rendimiento. En cuanto
a la interaccion profesor-alumno en el
aula, tal como indicaban los resultados
del MANOVA, no se observaron dife-
rencias estadisticamente significativas
entre ninguno de los grupos.

Para valorar los aspectos positivos y
negativos planteados por los alumnos
se realizd una categorizacion de las
respuestas dadas por los mismos (ver
Tabla 3), resultando tanto los aspectos

positivos como los negativos similares
en todos los casos, es decir, indepen-
dientemente del sistema de evaluacion
empleado. Los aspectos positivos que
los alumnos observan en mayor medi-
da son que favorece llevar la materia
al dia y les ayuda a obtener un fee-
dback de su grado de comprension de
la misma. Los aspectos negativos ma-
yormente observados tienen que ver
con el miedo a equivocarse a la hora
de enviar las respuestas, incluso cuan-
do el sistema de recogida es individual
y en caso de error es posible rectificar-
lo con las respuestas registradas a tra-
vés de papel y lapiz, y con el tiempo o
tipo de presentacion de las preguntas,
destacando, ademas, un porcentaje pe-
queio de alumnos que considera como
negativo el hecho de que “obligan”, de
alguna forma, a asistir a clase y llevar
la materia al dia.

Discusion y conclusiones

El objetivo del presente estudio se
ha centrado en analizar la percepcion
de utilidad del alumnado con respec-
to a diferentes formas de evaluacion
continua o formativa, asi como la po-
sible existencia de diferencias entre
ellas, contando con los Sistemas de
Respuesta Personal en el proceso. Las
formas de evaluacion propuestas han
combinado tres variables en funcion
de las cuales han resultado las cuatro
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Tabla 1.

Media, desviacion tipica, asimetria y curtosis de las variables de aprendizaje evaluadas en

general y media y desviacion de cada grupo de evaluacion en estas variables

Media DT Asim Curt
Gestion 3.60 97 -.49 -41
Gl G2 G3 G4 Gl G2 G3 G4
3.92 380 342 2.73 .87 .80 .99 .87
Interaccion 2.84 .95 -059 -39
Gl G2 G3 G4 Gl G2 G3 G4
2.71  2.98 2.84 298 1.06 .72 .90 1.06
Integracién 3.16 .85 .053 -40
Gl G2 G3 G4 Gl G2 G3 G4
345 278 3.21 2.81 .90 .60 .76 .88
Rendimiento  3.57 .87 =57 22
Gl G2 G3 G4 Gl G2 G3 G4
341 385 3.65 337 .94 750 74 .98

DT = desviacion tipica; Asim = asimetria; Curt =curtosis.

Tabla 2.

Diferencia de medias entre los grupos en funcion de la metodologia de evaluacion
implementada para cada de las variables dependientes

Grupos
G1-G2 G1-G3 G1-G4 G2-G3 G2-G4 G3-G4
Gestion
Dift. M 120 .501 1.189 .380 1.069 .688
Sig. .897 .007 .000 151 .000 .005
Interaccion
Dift. M -.270 -.130 -.279 .140 -.009 -.149
Sig. 445 .866 567 .889 1.000 911
Integracion
Dift. M .666 235 .633 -431 -.033 .398
Sig. .000 342 .003 .040 998 150
Rendimiento
Dift. M -441 -.240 -.037 201 448 277
Sig. .036 379 998 .656 .108 514
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Tabla 3.

Comentarios de los alumnos acerca de los aspectos positivos o negativos de los sistemas de

evaluacion propuestos (%)

Aspectos positivos

%

Ayuda a repasar y llevar la materia al dia.

47

Ayuda a autoevaluarte, resolver dudas y te ofrece feedback sobre tu grado de 35

aprendizaje de los contenidos.
Es innovador y motivador.

Es sencillo y rapido de usar.

Aspectos negativos

%

Es facil equivocarse al introducir la respuesta y es facil que el sistema falle o se 68
registren las respuestas de manera equivocada.

Cambiaria el tiempo y forma de presentacion de las preguntas. 20

Te obliga a asistir regularmente a clase y a llevar la materia al dia. 9

Resulta estresante.

modalidades de evaluacion: forma de
presentacion de las preguntas (indivi-
dual o grupal); relevancia de las res-
puestas sobre la nota final en la asigna-
tura; y posibilidad de anticipacién de
las sesiones de evaluacion.

En general, y al igual que en in-
vestigaciones anteriores (Fies y Mar-
shall, 2009; Kay y LeSage, 2009), los
alumnos perciben la incorporacion
de sesiones de evaluacion continua o
formativa, a través de dispositivos de
respuesta interactiva, como bastante
utiles para organizar la asignatura y fa-
vorecer un estudio al dia de la misma;
asi como para favorecer la autonomia
del alumno para poner en marcha es-
trategias de buisqueda e integracion de
la informacién relevante y, también,
como sistema a través el cual poder
conocer previamente la estructura del

examen final y lograr un mejor ren-
dimiento académico en la asignatura.
Sin embargo, los estudiantes que han
participado en el presente estudio, no
parecen valorar tan positivamente la
utilidad de los sistemas de evaluacion
incorporados para interactuar con el
profesorado, como ocurria en estudios
como los mencionados. Tal vez, por-
que los grupos-aula con los que se ha
trabajado en la presente investigacion
no son especialmente numerosos, en-
tendiendo que el alumnado, normal-
mente, tiene la posibilidad de interac-
tuar con el profesorado, algo que es
mas complicado en aquellos casos en
los que las aulas estdn formadas por un
nimero mas elevado de alumnos. Ade-
mas, la revision de las respuestas se
realizaba de manera grupal en el aula,
dando la posibilidad a los estudiantes
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de discutir entre ellos sobre cudles
eran las respuestas acertadas y, segu-
ramente, favoreciendo mas la interac-
cion entre pares que entre alumnos y
profesores. Seria interesante tener en
cuenta la percepcion sobre la interac-
cion con los compaieros en futuras in-
vestigaciones, tal como han estudiado
otros autores como Caldwell (2007) y
Trees y Jackson (2007).

Con respecto a la percepcion de los
alumnos, en funcion de la modalidad
de evaluacion, los resultados confir-
man, en parte, las hipdtesis de partida,
siendo dicha percepcion diferente en
funcion del factor analizado: gestion,
interaccion en el aula, integracion de la
informacion o rendimiento. En cuanto
a la gestion del trabajo por parte de los
estudiantes, los resultados muestran
como el peso en la nota final y conocer
el momento en que se va a realizar la
sesion de evaluacion fomenta una ma-
yor percepcion de utilidad de los sis-
temas de evaluacion propuestos. Asi-
mismo, se observa que, si bien el peso
en la nota final estimula en los alum-
nos la necesidad de llevar la asignatura
al dia, no hay diferencias entre un ma-
yor o menor peso en las calificaciones.
Es decir, los estudiantes consideran
que el uso de evaluaciones continuas y
formativas a través de los clickers les
ayudan a gestionar la asignatura dia-
riamente, independientemente de si a
través de estas evaluaciones obtienen
total o parcialmente la calificacion fi-

nal de la asignatura. Teniendo en cuen-
ta la integracion de la informacion, se
observan diferencias estadisticamente
significativas en los sistemas de eva-
luacion cuando éstos estan planteados
como sistemas de evaluacion continua
y formativa (con peso total en la nota
final) o solo formativa (sin peso en la
calificacion final). Es decir, segiin los
resultados observados, parece que el
sistema de evaluacion en esta variable
es mejor valorado cuando los estudian-
tes ven una utilidad a nivel de califica-
cion o una utilidad a nivel formativo,
pero no cuando comparte ambos crite-
rios. Es importante tener en cuenta que
estos resultados han de ser contrasta-
dos en investigaciones futuras, ya que
pueden estar interfiriendo variables no
controladas como el tipo de asignatu-
ra impartida o las caracteristica de los
docentes de las mismas. Teniendo en
cuenta el rendimiento, no se observan
apenas diferencias estadisticamen-
te significativas entre los grupos. No
obstante, en general, los estudiantes
consideran que cualquiera de los sis-
temas de evaluacion empleados son
bastante Utiles a la hora de ayudarles
a mejorar su rendimiento. Ademas,
cabe destacar que, aunque autores
como Oswald y Rothen (2014) plan-
tearon que los incentivos a los alum-
nos pueden favorecer su rendimiento,
los alumnos valoran més positivamen-
te su utilidad cuando su participacion
no tiene peso en la nota final, o tiene
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poco peso, siempre que estén informa-
dos del momento en que se realizara la
evaluacion, tal como recogen autores
como Kay y LeSage (2009. Es posible
que esto se deba a que, por un lado,
estas evaluaciones fomentan en el es-
tudiante un aprendizaje estratégico y
mas activo de las materias pero, por
otro, el nivel de estrés o la preocupa-
cion ante los posibles fallos es menor,
por lo que su percepcion del uso de es-
tas metodologias es mas favorable con
menos presion, independientemente
de que eso repercuta realmente en el
rendimiento o no (White et al., 2011).
Seria interesante contrastar en el futu-
ro el rendimiento real del alumnado
que utiliza clickers con su percepcion
sobre los efectos en ese rendimiento,
asi como comparar los resultados con

alumnado que no utiliza estos sistemas
de evaluacion.

Es necesario tener en cuenta las
limitaciones del presente trabajo, asi
como ampliar la investigacion antes
de extraer conclusiones que puedan
generalizarse. Por un lado, existe un
posible sesgo con respecto a las au-
las, a los profesores, contenidos de
las asignaturas y curso en el que estan
matriculados los estudiantes que no ha
sido estudiado y controlado. Por otro,
tanto los alumnos participantes como
los profesores mantuvieron una expe-
riencia limitada con los clickers, por lo
que seria interesante realizar estudios
longitudinales donde fuera posible
controlar el efecto de la novedad en el
uso de los dispositivos.
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Engagement, burnout y rendimiento académico
en estudiantes universitarios y su relacion con la
prioridad en la eleccion de la carrera

Academic engagement, burnout and performance
in university students and their relationship with
priority on choosing the career
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Universidad de Leon

Resumen

En los tltimos afios se han publicado numerosas investigaciones en las que se aborda el burnout académico,
caracterizado por el cansancio emocional, el cinismo y la eficacia académica, como medida del estrés
cronico en los estudiantes. Por otra parte, se ha propuesto que el engagement académico, caracterizado
por el vigor, la dedicacion y la absorcion, aportaria la medida de la vinculacion hacia los estudios. En este
trabajo se pretende determinar la relacion de estos dos constructos y del rendimiento académico con la
prioridad en la eleccion de la carrera. Para ello se evaluo a un grupo de 499 estudiantes de la Universidad
de Ledn. Los resultados obtenidos revelan que los estudiantes que cursan la carrera elegida como primera
opcidn presentan mayores niveles de engagement y rendimiento académicos que el resto de estudiantes.
Por ultimo, se destaca la importancia de desarrollar programas de orientacion vocacional para asesorar a

los estudiantes.

Palabras clave: burnout, engagement, estudiantes universitarios, rendimiento y vocacion.

Abstract

In the last years several researches have studied academic burnout, that is characterised by emotional
exhaustion, cynicism and academic efficacy, as a measure of chronic stress in students. On the other hand,
academic engagement, that is characterised by vigor, dedication and absorption, has been proposed as a
measure of involvement to the study. This study examines the relationship of these two variables and the
academic performance with the priority on choosing the career. A group of 499 undergraduate university
students of Leon University were evaluated. Results showed that those students who study the career
chosen as the first option are more engaged and have higher academic performance than the other students.

Finally, relevancy of developing vocational counselling programs is proposed to guidance the students.

Keywords: burnout, engagement, university students, performance y vocation.
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Los estudiantes universitarios son
frecuentemente implicados en diferen-
tes situaciones, actividades o eventos
académicos que suponen cierto grado
de ansiedad y de estrés. Por ejemplo,
se ha descrito que factores como los
examenes y evaluaciones, la sobrecar-
ga de tareas, el deber de realizar traba-
jos obligatorios y la escasez de tiempo
para entregarlos representan los estre-
sores percibidos con mas frecuencia
por los estudiantes (Arribas, 2013;
Cabanach, Souto, Freire, y Ferradas,
2014; Muioz, 2004). Al mismo tiem-
po, los estudiantes pueden mostrarse
también ansiosos ante los aprendiza-
jes académicos, especialmente cuan-
do tratan de conseguir un alto rendi-
miento (p. ej., Nuifiez et al., 2009). En
términos generales, cuando la expo-
sicion a las fuentes de estrés se con-
vierte en algo habitual y, ademas, si
las personas carecen de las estrategias
adecuadas para afrontarlas, se puede
llegar a generar estrés cronico o bur-
nout (Gil-Monte y Peird, 1997, 1999;
Salanova, Martinez, y Lloréns, 2014).
En este sentido, Schaufeli, y colabora-
dores han propuesto que los estudian-
tes universitarios pueden desarrollar
el denominado ‘burnout académico’
(Schaufeli, Martinez, Marqués-Pinto,
Salanova y Bakker, 2002; Schaufeli,
Salanova, Gonzalez-Romé y Bakker,
2002; Schauffeli y Salanova, 2007).
Concretamente, segun estos autores,
el burnout académico se caracteriza

principalmente por tres dimensiones:
cansancio emocional, cinismo y efica-
cia académica. Por una parte, la dimen-
sion de cansancio emocional se identi-
fica con el agotamiento o fatiga fisicos
ademads de por el desgaste emocional.
En cuanto a la dimension de cinismo,
¢ésta hace referencia a la indiferencia o
falta de interés hacia los estudios. Por
ultimo, la dimension de eficacia aca-
démica se relaciona con la percepcion
de competencia o aptitud para el des-
empefio de las tareas académicas. Asi
pues, los estudiantes que padecen bur-
nout académico presentan altos niveles
de cansancio emocional o agotamiento
y de cinismo hacia los estudios y una
baja eficacia respecto a las actividades
académicas (Breso, Schaufeli y Sala-
nova, 2011; Martinez, Marques, Sala-
nova, y Lopez da Silva, 2002; Salano-
va, Martinez, Breso, Llorens, y Grau,
2005; Salanova, Schaufeli, Martinez
y Breso, 2009; Schaufeli, Martinez et
al., 2002; Schaufeli, Salanova et al.,
2002; Schauffeli y Salanova, 2007).
De forma general, el burnout académi-
co se ha relacionado con altos niveles
de estrés percibido (Extremera, Duran,
y Rey, 2007), con una baja percepcion
de autoeficacia académica (Duran, Ex-
tremera, Rey, Fernandez-Berrocal, y
Montalban, 2006; Salanova, Breso, y
Schaufeli, 2005), con un bajo rendi-
miento académico (Martinez y Sala-
nova, 2003; Schaufeli, Martinez et al.,
2002; Schaufteli y Salanova, 2007) y
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bajos niveles de felicidad académica
(Salanova, Martinez et al., 2005).
Alternativamente, bajo la influen-
cia de la emergente Psicologia Posi-
tiva (Seligman y Csikszentmihalyi,
2000; Seligman, Steen, Park, y Peter-
son, 2005), Schaufeli y colaboradores
plantearon el concepto de ‘engage-
ment académico’, que podria situar-
se en el extremo opuesto al burnout
académico (Schaufeli, Martinez et al.,
2002, Schaufeli, Salanova et al., 2002;
Schauffeli y Salanova, 2007; Vera, Le
Blanc, Taris, y Salanova, 2014). Es-
pecificamente, estos autores han pro-
puesto que el engagement académico
se caracteriza principalmente por tres
dimensiones: vigor, dedicacion y ab-
sorcion. La dimension de vigor se aso-
cia a la energia, fortaleza o resistencia
para realizar las tareas académicas, in-
dependientemente de las adversidades
que surjan. Por su parte, la dedicacion
se caracteriza por la implicacion, or-
gullo, entusiasmo y el desafio por el
propio desempefio en los trabajos. En
ultimo lugar, la absorcion hace refe-
rencia a la concentracion, abstraccion
y satisfaccion o el bienestar que se da
durante la realizacion de las activida-
des, que llega hasta tal punto que se
hace dificil interrumpir y posponer la
conclusion de los trabajos. Asi pues,
en los ultimos afos se ha revelado que
el engagement académico se asocia
con altos niveles de inteligencia emo-
cional (Duran et al., 2006, Extremera

et al., 2007), con una alta percepcion
de autoeficacia académica (Breso et
al., 2011; Duran et al., 2006; Salano-
va, Breso, y Schaufeli, 2005), con un
buen rendimiento académico (Schau-
feli, Martinez et al., 2002), con una
baja propension al abandono de los
estudios (Salanova, Martinez et al.,
2005) y con la felicidad académica de
los estudiantes universitarios (Salano-
va, Martinez et al., 2005).

En término generales, las diversas
investigaciones han puesto de mani-
fiesto que existe una relacion inversa
entre las dimensiones que determi-
nan el burnout y las que caracterizan
el engagement (Salanova, Del Liba-
no, Llorens, y Schaufeli, 2014; Sa-
lanova, Schaufeli, Llorens, Peir6 y
Grau, 2000; Schaufeli, Martinez et
al., 2002; Schaufeli, Salanova et al.,
2002). En este sentido, se conside-
ra que las dimensiones centrales del
burnout o también llamadas ‘corazon’
del burnout, que son el agotamiento
y el cinismo, se contraponen a las di-
mensiones centrales o el ‘corazon’ del
engagement, que son el vigor y la de-
dicacion (Salanova, Breso y Schaufeli,
2005; Salanova et al., 2009; Schaufeli,
y Bakker, 2004). Mas concretamente,
se ha propuesto que las dimensiones
de cansancio emocional y vigor pue-
den considerarse extremos de una di-
mension bipolar que se denominaria
energia, a la vez que las dimensiones
de cinismo y dedicacion podrian en-
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tenderse como los extremos de otra
dimensién bipolar que se denomina-
ria identificacion (Gonzalez-Roma,
Schaufeli, Bakker, y Lloret, 2006).
Por lo tanto, y en sintesis, se entiende
que, mientras que el engagement aca-
démico se considera un indice de la
implicacion, la satisfaccion y el empe-
fio hacia la actividad académica o, en
otras palabras, el compromiso con los
estudios, el burnout académico repre-
sentaria el concepto opuesto; es decir,
el desencanto, la fatiga o la insatisfac-
cién hacia los estudios.
Probablemente, un aspecto que
puede estar muy relacionado con la
motivacion y la implicacion hacia los
estudios, al igual que el engagement
académico, es el orden de prioridad
en el que los estudiantes universita-
rios han elegido la carrera que cursan,
ya que la toma de decisiones sobre la
carrera se deriva principalmente del
interés y la motivacion del estudian-
te hacia unos determinados estudios
(Rivas, 1990, 2005; Rivas, Martin, y
De Asis Martin, 2008). En esta linea,
existe un consenso en afirmar que,
evidentemente, la mayoria de los es-
tudiantes eligen como primera opcion
la titulacion que mas les atrae o para la
que se sienten mas capacitados (p. €j.,
Lozano, 2007; Mosteiro y Porto, 2000;
Navarro y Soler, 2014). Como conse-
cuencia, los estudiantes de primera
opcidn suelen obtener un mejor rendi-
miento académico que los estudiantes

que no cursan la carrera que hubieran
preferido estudiar (Rodriguez, Fita, y
Torrado, 2004; Tejedor y Garcia-Val-
carcel, 2007). En esta misma linea, se
ha encontrado que los estudiantes ca-
racterizados por un bajo interés voca-
cional o una baja motivacién acaban
abandonando sus estudios universita-
rios (Corominas, 2001; Gonzalez, Al-
varez, Cabrera, y Bethencourt, 2007).
Por lo tanto, se entiende que los es-
tudiantes que han elegido su carrera
como primera opcion se sienten mas
implicados y vinculados hacia ella que
el resto de estudiantes. Precisamente,
Salanova y Llorens (2008) han tradu-
cido el término engagement como una
‘vinculacion psicologica’ o ‘un estado
mental positivo relacionado con el tra-
bajo’. No obstante, hasta la fecha no se
ha evaluado la posible relacion entre
el orden de prioridad en que se ha ele-
gido la titulaciéon que cursan los estu-
diantes con los niveles de engagement
o de burnout académicos. Es por ello
que el objetivo principal de este estu-
dio es examinar si existen diferencias
entre los estudiantes que han elegido
la titulaciéon que cursan como primera
opcion y los que la han elegido como
otra opcidn en cuanto a su rendimien-
to académico o en cuanto al grado de
engagement y de burnout académicos.

Teniendo en cuenta lo dicho hasta
el momento, se espera que los estu-
diantes que estudian la carrera elegi-
da como primera opcion presenten un
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mejor rendimiento académico que los
que eligieron la carrera como segunda
opcién o mas. Ademads, se espera que
los estudiantes que eligieron la carre-
ra que estan cursando como primera
opcion presenten mayores niveles de
engagement académico; es decir, de
vigor, de dedicacion y de absorcion,
que los que la eligieron en otra op-
cion. Por ultimo, considerando que el
engagement es el opuesto al burnout,
cabe esperar que los estudiantes que
eligieron la carrera que estan cursando
como primera opcion presenten meno-
res niveles de burnout académico; es
decir, de cansancio emocional, de ci-
nismo y de eficacia académica que los
que la eligieron como otra opcion.

Método

Participantes

El grupo est4d formado por 499 es-
tudiantes de diferentes titulaciones de
la Universidad de Leon, de los cuales
411 son mujeres (82.36%) y 88 son
hombres (17.64%). Los estudiantes
presentan edades comprendidas entre
los 18 y los 52 afios, con una media
de edad de 22.1 afios y una desviacion
tipica de 3.45. Del total del grupo, el
48.90% de los participantes cursan
el Grado de Educacion Infantil, el
24.85% cursan el Grado de Educa-
cion Social y 26.25% restante cursan

el Grado de Relaciones Laborales y
Recursos Humanos (RRLL y RRHH).
Participaron estudiantes de todos los
cursos de cada grado, apareciendo re-
presentada la distribucion de la grupo
en la Tabla 1.

En cuanto a la prioridad de elec-
cion de los estudios, 383 estudiantes
eligieron la carrera que estan cursando
como primera opcion (76.75%) y 116
estudiantes eligieron la carrera en se-
gunda opcion o mas (23.25%)).

Procedimiento

Los cuestionarios se aplicaron en
una unica sesion de grupo para cada
curso y para titulaciéon durante una
clase de una de las asignaturas obliga-
torias, contando con el consentimiento
del profesor o profesora responsable
de cada asignatura elegida. En todos
los casos, la sesion empezod con una
explicacion sobre el caracter andbnimo
y confidencial de la informacion que
los estudiantes aportasen, ya que no se
registro dato de identificacion personal
alguno. Asimismo, durante la aplica-
cion de los cuestionarios, estuvo siem-
pre presente una psicologa experta con
el objeto de aclarar cualquier duda que
los estudiantes pudieran tener. Todas
las medidas fueron codificadas y so-
metidas a andlisis estadistico con el
programa SPSS, version 21.
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Tabla 1.
Caracteristicas del grupo
Prioridad 10 Curso Eg 7 Total
1* opcion 96 100 98 383
Otra opcion 24 22 47 23 116
Total 120 111 147 121 499
Instrumentos espafiola.

El burnout académico se evalud
mediante la version espafiola del Mas-
lach Burnout Inventory — Student Sur-
vey (MBI-SS) (Schaufeli, Martinez
et al., 2002). Este instrumento estd
compuesto por 15 items mediante los
cuales se evalua el grado en que el es-
tudiante considera que estd ‘quemado’
o consumido por los estudios. E1 MBI-
SS se estructura en tres dimensiones:
Cansancio Emocional (ej. “Estoy can-
sado cuando me levanto por la mafa-
na y tengo que afrontar otro dia en la
universidad”), Cinismo (ej. “Dudo de
la trascendencia y valor de mis estu-
dios”) y Eficacia Académica (ej. “Creo
que contribuyo efectivamente durante
las clases en la universidad”). La esca-
la de respuesta es de tipo Lickert y os-
cila entre 0, “nunca”, y 6, “siempre”.
El burnout académico se identifica con
altas puntuaciones en las dimensiones
de cansancio emocional y cinismo y
bajas puntuaciones en la dimension
de eficacia académica. Los coeficien-
tes de fiabilidad para las diferentes di-
mensiones del MBI-SS, obtenidos me-
diante el coeficiente alfa de Cronbach,
oscilan entre .74 y .79 para la version

El engagement académico se eva-
lu6é mediante la version espanola del
Utrecht Work Engagement Scale-Stu-
dent (UWES-S) (Schaufeli, Martinez
et al.,, 2002). Este instrumento estd
compuesto por 17 items mediante los
cuales se evalua el nivel en que el es-
tudiante considera que esta implicado
o comprometido con los estudios. El
UWES-S se estructura en tres dimen-
siones: Vigor (ej. “Puedo seguir es-
tudiando durante largos periodos de
tiempo”), Dedicacion (ej. “Mi carrera
es retadora para mi”) y Absorcion (ej.
“El tiempo ‘pasa volando’ cuando rea-
lizo mis tareas como estudiante”). La
escala de respuesta es de tipo Lickert y
oscila entre 0, “nunca”, y 6, “siempre”.
El engagement académico se identifi-
ca con altas puntuaciones en las tres
dimensiones (vigor, dedicacioén y ab-
sorcion). Los coeficientes de fiabilidad
para las diferentes dimensiones del
UWESS-S, obtenidos mediante el coefi-
ciente alfa de Cronbach, oscilan entre
.65y .85 para la version espanola.

Para evaluar la prioridad por la ca-
rrera se incluy6 en la hoja de registro
el enunciado “Prioridad de eleccion de
la carrera” junto a tres opciones de res-
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puesta: “1* opcion”, “2* opcion” y “3*
opcion o mas”.

Por otra parte, el rendimiento aca-
démico se evalué mediante la nota me-
dia del expediente académico que los
estudiantes habian alcanzado hasta el
momento en que se aplicaron los cues-
tionarios.

Analisis de datos

Para conocer las posibles dife-
rencias entre los grupos en cuanto al
engagement burnout académicos se
recurrio al andlisis multivariado de la
varianza (MANOVA). Las variables
dependientes analizadas fueron vigor,
dedicacion, absorcion (que son las tres
dimensiones del engagement), cansan-
cio emocional, cinismo y eficacia (que
son las tres dimensiones del burnout)
y la variable independiente fue la prio-
ridad de eleccion de la carrera. Asi-
mismo, para analizar las diferencias
en relacion al rendimiento se realizd
un analisis univariado de la varianza
(ANOVA). En este caso, la variable
dependiente fue el rendimiento y la in-
dependiente, la prioridad de eleccion
de la carrera

Resultados

En la Tabla 2 se presenta los esta-
disticos descriptivos y el grado de sig-
nificacion estadistica de las diferencias
entre los dos grupos de estudiantes

respecto al rendimiento académico, a
las tres dimensiones del engagement y
a las tres dimensiones del burnout.

En primer lugar, los resultados ob-
tenidos muestran que existen diferen-
cias estadisticamente significativas
entre los dos grupos de estudiantes
en cuanto al rendimiento académico
(F (1.497)=11.520; p=.001). Concre-
tamente, los estudiantes que eligieron
la carrera que estdn cursando como
primera opcion presentan mayor ren-
dimiento académico que los estudian-
tes que eligieron su carrera como otra
opcion.

Con relacién al engagement aca-
démico, los resultados ponen de
manifiesto que existen diferencias
estadisticamente significativas en-
tre los dos grupos de estudiantes (F
(1.497)=8.721; p<.000). Concreta-
mente, los alumnos que eligieron la
carrera que estan cursando como pri-
mera opcidn presentan mayor vigor
(p=.006), mayor dedicacién (p<.000)
y mayor absorcion (p=.005) que los
estudiantes que eligieron su carrera
como otra opcion.

En relacion con el burnout acadé-
mico, los resultados de los analisis
multivariados ponen de manifiesto
que existen diferencias estadistica-
mente significativas entre los dos gru-
pos de estudiantes (F (1.497)= 2.671;
p=.047). Particularmente, los alumnos
que eligieron la carrera que estan cur-
sando como primera opcion presentan
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mayor eficacia académica que los estu-

se observaron diferencias significati-

diantes que eligieron su carrera como vas en relacion a las dimensiones de

otra opcion (p=.007). Sin embargo, no

Tabla 2.

cansancio emocional y de cinismo.

Estadisticos descriptivos y significacion estadistica

. 1? opcion Otra opcion
Variable F P d'
M DT M DT
Rendimiento 697 .79 6.68 .75 11.52 .001 .37
Engagement  Vigor 2.86 .87 2.61 74 747 .006 .29
Dedicacion 437 96  3.83 1.08 26.12 .000 .55
Absorcion 2.87 .85 2.61 .78 810 .005 .31
Burnout Cansancio 2.20 1.07 229 1.13 n.s.
Cinismo 171 119 189 1.11 ns.
Autoeficacia 4.08 .84 384 .84 7.39 .007 .29
Discusion senso en afirmar que el rendimiento

De forma general, cabe destacar
que la mayoria de los estudiantes in-
forma que esta cursando los estudios
que eligieron como primera opcion.
Este resultado es congruente con los
aportados previamente en estudios en
los que se evalua los porcentajes de
eleccion de carrera para distintas op-
ciones de prioridad (Corominas, 2001;
Rocabert, Descals, y Gomez, 2007;
Rodriguez et al., 2004). Por otra par-
te, los resultados obtenidos han pues-
to de manifiesto que estos estudiantes
que estudian la carrera prioritaria para
ellos presentan un rendimiento acadé-
mico mayor que los estudiantes que
eligieron su carrera como segunda u
otra opcion. Como ya se ha indicado,
en la literatura previa existe un con-

académico es superior en los estudian-
tes de primera opcion (Rodriguez et
al., 2004; Tejedor y Garcia-Valcarcel,
2007).

En segundo lugar, los resultados
de esta investigacion evidencian que
existen relaciones significativas entre
los niveles de engagement académi-
co y el orden de prioridad en el que
se ha elegido la carrera. De este modo,
los estudiantes que estan cursando la
carrera elegida como primera opcion
presentan mayores niveles de enga-
gement que los estudiantes que no es-
tan cursando la carrera preferida. Mas
concretamente, los estudiantes que
cursan la carrera prioritaria se carac-
terizan por mostrar mas vigor o ener-
gia, mayor dedicacién y entusiasmo,
y mayor concentracion y satisfaccion
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respecto a sus estudios que el resto de
estudiantes. Por lo tanto, de los datos
expuestos puede deducirse que el or-
den de prioridad de la carrera es de-
terminante para que los estudiantes
se sientan comprometidos o vincu-
lados emocionalmente con los estu-
dios. Todo ello confirma la hipotesis
propuesta en este trabajo, a partir de
la cual se defendia que los estudian-
tes de primera opcidn serian los mas
implicados con sus estudios. Ademas,
estos resultados estarian en la linea de
los descritos en las investigaciones en
las que se defiende el mayor compro-
miso y la mayor continuidad en los es-
tudios para los estudiantes de primera
opcion (Corominas, 2001; Gonzalez et
al., 2007).

Ademas, en la presente investiga-
cion se pretendia establecer cual es
la relacion entre la prioridad por la
carrera cursada y el burnout académi-
co. Teniendo en cuenta que el burnout
estd considerado como el opuesto al
engagement, se esperaba que los es-
tudiantes que se encuentran cursando
la opcion de carrera preferida presen-
tasen menores niveles de burnout, es
decir, que estuviesen menos ‘quema-
dos’ o consumidos por los estudios
que el resto de estudiantes. En efecto,
de forma general, los analisis reali-
zados confirmaron esta hipotesis. No
obstante, los resultados obtenidos tam-
bién revelan, sorprendentemente, que
los estudiantes de ambos grupos de

prioridad presenta niveles similares de
cansancio emocional y cinismo. Esto
puede deberse a que, aunque los estu-
diantes de primera opcion estén mas
vinculados o comprometidos hacia sus
estudios que el resto de estudiantes,
todos ellos pueden sentirse fatigados
en la misma medida debido al estrés
académico que supone el estudio de
una carrera universitaria y presentar
asi un cansancio emocional semejante.
Por otra parte, los resultados indican
que los estudiantes que cursan la ca-
rrera prioritaria presentan una eficacia
académica mayor que los estudiantes
que eligieron su carrera como otra op-
cion. Por ende, puede afirmarse que
los estudiantes que cursan la carrera
preferida consideran que son compe-
tentes y capaces de hacer frente a sus
estudios en mayor medida que el resto
de estudiantes. Es imprescindible tener
en cuenta que, aunque la eficacia aca-
démica (concretamente, falta de efica-
cia) ha sido descrita tradicionalmente
como una dimension del burnout aca-
démico (Durén et al., 2006; Extremera
et al., 2007; Schaufeli, Martinez et al.,
2002; Schaufeli, Salanova et al., 2002;
Salanova, Martinez et al., 2005), en
varios estudios se ha considerado esta
variable como un factor independien-
te, asociado al engagement (Bresé y
Garcia, 2007; Salanova, Martinez et
al., 2005; Schauffeli y Salanova, 2007;
Salanova et al., 2009).

Por lo tanto, en conclusion, el pre-
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sente estudio ha permitido constatar
por vez primera que los estudiantes
que estudian la carrera preferida, ele-
gida como primera opcidén, son mas
persistentes y resistentes en el desem-
pefio académico que el resto de estu-
diantes, se implican mas y se sienten
mas entusiasmados hacia sus estudios
y tienen una mayor capacidad de con-
centracion cuando realizan las tareas
que se les asignan. Ademas, estos estu-
diantes se perciben como mas eficaces
y competentes para realizar sus traba-
jos académicos y, ciertamente, logran
un mejor rendimiento que el resto de
estudiantes. No obstante, teniendo en
cuenta que hasta la fecha no existia in-
vestigacion en la que se evaluase los
efectos de la prioridad en el engage-
ment y el burnout académicos, se con-
sidera necesario realizar mas estudios
en esta linea para poder contrastar los
resultados aqui descritos.

En cualquier caso, se aportan nue-
vos datos sobre la importancia de la
toma de decisiones vocacionales. De
este modo, se ha puesto de manifies-
to que elegir de forma consciente los
estudios universitarios que se van a
cursar afecta al nivel de compromiso,
vinculacion y de actividad hacia los
estudios; es decir, al grado de bienes-
tar, a la satisfaccion y al éxito acadé-
mico. En este sentido, si la comunidad
educativa pretende velar por el impul-
so de esta implicacion por parte de los
estudiantes, es necesario que se desa-

rrollen actuaciones tutoriales perso-
nalizadas y programas de orientacion
educativa y vocacional encaminados
a ofrecer a los estudiantes de Educa-
cion Secundaria y de Bachillerato la
posibilidad de desarrollar una madu-
rez vocacional que les permita tomar
la decision mas adecuada al elegir su
carrera universitaria.

Para finalizar, se considera oportu-
no reconocer que el presente estudio
depara ciertas limitaciones que deben
ser contempladas en futuras investi-
gaciones. En primer lugar, a pesar de
que el objetivo principal de esta inves-
tigacion era evaluar la relacion de la
prioridad en la eleccion de la carrera
con el rendimiento, el engagement y
con el burnout, habria sido interesan-
te considerar el motivo de eleccion de
la carrera; es decir, evaluar cual fue la
causa principal que determin6 en cada
alumno que eligiesen los estudios que
estan cursando. En este sentido, aun-
que la mayoria de los estudiantes se-
leccionan sus estudios en base a sus
capacidades e intereses (Navarro y
Soler, 2014; Rivas, 1990; Rivas et al.,
2008), algunos estudiantes eligen estu-
dios hacia los que no sienten especial
interés pero se ven avocados a esco-
gerlos por razones extrinsecas, como
por ejemplo la proximidad del domi-
cilio familiar a la facultad donde se
imparten o por tradicion familiar en el
estudio de una determinada titulacion
(Mosteiro y Porto, 2000), e incluso
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existe un grupo minoritario de estu-
diantes que se ven limitados a elegir
sus estudios entre las titulaciones dis-
ponibles debido a las restricciones que
implica el sistema de acceso basado
en numerus clausus (Rodriguez et. al,
2004). Es por ello que no en todos los
casos el hecho de haber elegido la ca-
rrera que se esta cursando en primera
opcion deba implicar que el estudiante
esté fuertemente motivado o vinculado
hacia esos estudios y esto podria afec-
tar también al rendimiento, al engage-
ment y al burnout académicos. Por ul-
timo, otra limitacién que presenta este
trabajo es la disparidad que presenta el
grupo en cuanto al género de los es-
tudiantes, dado que la mayoria de los
participantes son mujeres. Teniendo en
cuenta que algunos estudios han reve-
lado diferencias en funcion del género
en relacion al rendimiento académico

(p. €j., Martinez y Salanova, 2003;
Rodriguez et al., 2004), al engagement
(p. €j. Extremera et al., 2007; Martinez
y Salanova, 2003) y al burnout (p. ej.,
Durén et al., 2006; Martinez y Salano-
va, 2003), es importante que en futuras
investigaciones se trate de igualar en
la medida de lo posible el numero de
hombre y mujeres evaluados. No obs-
tante, con este trabajo se originan nue-
vas vias para estudiar la prioridad en la
eleccion de la carrera, el engagement y
el burnout junto a otras variables como
la motivacion o las expectativas de los
estudiantes, los afios que llevan estu-
diando la carrera o el curso en el que
estan, el hecho de que compatibilicen
o no los estudios con un trabajo o que
tengan cargas familiares. El estudio de
estas cuestiones permitird profundizar
en el conocimiento relativo este tema.
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Ensenar dibujo y representacion espacial en
los estudios de grado en Educacion Infantil y
Primaria desde la Educacion Artistica

Teaching drawing and spatial representation in the
studies of Bachelor’s Degree in Infant and Primary
Teaching Education from the point of view of Art
Education

Inés Lopez Manrique, Belén San Pedro Veledo, Juan Carlos San Pedro Veledo
y Carmen Gonzalez Gonzalez de Mesa

Universidad de Oviedo

Resumen

El espacio puede ser representado graficamente. Aprender a dibujar y a representar el espacio es una de
las tareas de los estudiantes de Grado en Educacion Infantil y Primaria. El sistema de la perspectiva se
adquiere por medio de un conjunto de reglas de representacion del espacio propio del mundo occidental. A
lo largo del articulo se revisan opiniones de diversos autores sobre el tema, la vinculacion de la competencia
de representacion espacial con las diferentes capacidades, su presencia en las areas de conocimiento y la

autopercepcion de los estudiantes respecto a esta capacidad.

Palabras clave: dibujo, grado en educacion infantil y primaria, educacion artistica y representacion espacial.

Abstract

Space can be represented graphically. Learning to draw and represent space is one of the tasks for
students of Bachelor’s Degree in Infant and Primary Teaching Education. The perspective system can
be acquired by means of a set of representative rules concerning with space and used by our occidental
world. Throughout the article we review opinions of various authors on this subject, the linking of spatial
representation competence with the different capacities, their presence in knowledge areas and the students
self-perception regarding with this capacity.

Keywords: drawing, bachelor’s degree in infant and primary teaching education, artistic education y
spatial representation
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La ensefianza del dibujo o
competencia de representacion
grafica, una larga tradicion en

Occidente

Para Lambert (1996), parte de la
magia del dibujo reside en su inhe-
rente naturaleza subjetiva. Lo cierto
es que el dibujo esta presente en los
primeros restos prehistoricos, hacien-
do ver que siempre ha habido un moti-
vo para dibujar. Autores como Wilson,
Hurwitz y Wilson comienzan su obra
La enserianza del dibujo a partir del
arte con una pregunta: ;Por qué artis-
tas, amateurs, jovenes y nifios suelen
dibujar? (Wilson, 2004). A la que si-
guen multiples respuestas: como me-
dio para poseer simbodlicamente lo
que se quiera, para expresar ideas y
emociones, por lo divertido y agrada-
ble de la experiencia, para crear algo
bello, porque quieren emular a otras
personas que también dibujan, para
desarrollar facultades de expresion y
representacion, por ganar dinero, para
sentirse importantes al haber creado
un determinado objeto, como paso
previo a otra actividad artistica, para
dejar constancia de algo visto o vivi-
do, etc. (Wilson, 2004). Respuestas
que pueden resultar objetivas y sub-
jetivas, como la naturaleza del dibujo,
pero siempre validas y que explican la
larga vida de esta actividad.

El origen del dibujo, segun la tra-
dicion descrita por Plinio el Viejo en

su obra Historia Natural, esta en el

trazo realizado por una joven sobre

un muro del contorno de la sombra de

su amado ante su eminente partida a

un viaje. Pero al margen de esta lirica

explicacion y como explican Horton

y Laneryrie-Dagen (Horton, 1995) la

historia de esta expresion plastica se

remonta al origen del hombre mis-
mo. Los primeros testimonios grafi-
cos creados por el hombre datan del

Paleolitico (30.000 afios a. de C.) y el

Neolitico (5.000 a. de C.). Son obras

caracterizadas por su esquematismo y

se encuentran sobre paredes de roca,

representando generalmente escenas
cotidianas que incluian la caza de
animales teniendo un simbolismo de
ritual. Ciertamente en todas las civi-
lizaciones antiguas, tanto de Oriente
como Occidente, se conservan objetos

y representaciones que atestiguan la

utilizacion del dibujo para crear pie-

zas y obras artisticas. De acuerdo con

Wilson (2004) se considera que en el

desarrollo de todo dibujo existen cinco

factores principales:

- Todas las personas tienen tendencia
a dibujar de la forma mas simplifi-
cada que puedan.

- El desarrollo de los dibujos se ase-
meja al proceso del crecimiento or-
ganico.

- El desarrollo del dibujo depende de
“tomar prestadas” imagenes visua-
les del arte y el entorno.

- Dibujar bien dependerd de diver-
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sos talentos y cualidades (deseo de
dibujar, retentiva visual, estética,
imaginacion, observacion, capaci-
dades motrices).

- Para motivar en la practica del di-
bujo sera importante el animo re-
cibido y el aprendizaje de conoci-
mientos técnicos.

Es relevante el hecho de que en el
antiguo Egipto, quizds como conse-
cuencia del sistema de escritura, se
completaba la formacién de los escri-
bas y sacerdotes en escuelas de dibujo,
por lo que de alguna manera se sabia
ya que la pericia en el dibujo podia
desarrollarse. La Grecia Clasica cul-
tivaba las artes y la gimnasia, por lo
que el dibujo pertenecia también a las
musas y podia ejercitarse para mejo-
rar. La ensefanza de esta disciplina en
Roma recuerda al enfoque pragmatico
de los disefiadores actuales centrado
para el proceso proyectual, encon-
trandose tratados sobre dibujo como
el de arquitectura de Vitrubio. Debido
a la fragilidad del soporte, se conser-
van pocos dibujos anteriores al Re-
nacimiento. Estd presente en la Edad
Media dentro del contexto de los mo-
nasterios donde para los religiosos el
dibujo iba unido a la escritura, como
se observa en la ornamentacion de c6-
dices y manuscritos, mientras en los
talleres de los variados gremios se uti-
lizard como herramienta proyectiva.
Durante el Renacimiento italiano el

dibujo, denominado disegno, cobraré
mayor importancia. Los artistas lo de-
sarrollan como herramienta proyectiva
y de disefo asi como una disciplina ar-
tistica en si misma, convirtiéndose en
la base de todas las disciplinas artisti-
cas. Se trata de un tratamiento racio-
nal, en algunos casos de andlisis en los
que se utiliza el sistema de perspectiva
conica desarrollado por Brunelleschi y
Alberti.

La ensefianza del dibujo hasta el
siglo XIX se desarrollara en las Es-
cuelas de Bellas Artes de manera muy
pautada. Es el tiempo del denominado
dibujo académico que sistematiza el
aprendizaje de una forma muy contro-
lada y que no permitird grandes atis-
bos de expresividad y subjetividad. In-
cluso durante el siglo XIX se convierte
en un instrumento mas de trabajo en
los oficios y artesanias. En consecuen-
cia existia una vertiente técnica para
realizar planos de objetos y otra ver-
tiente ornamental y artistica en aquel
momento: “...saber dibujar aseguraba
una mayor eficacia, economia y cali-
dad del trabajo” (Marin Viadel en Her-
nandez, 1991:117). A finales del siglo
XIX y principios del XX, con la ex-
plosion de las Vanguardias Artisticas
y la aparicién de la Fotografia como
disciplina artistica, el artista prescinde
del dibujo mimético para decantar-
se por otras formas de representacion
grafica. En el momento presente, tan-
to para el artista como para el disefa-
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dor, el boceto puede ser una obra pro-
pia e independiente que mantiene la
frescura y la expresion del artista en
mayores dosis que los dibujos defini-
tivos (Goémez Molina, 1995). Para los
disefiadores actuales sigue siendo una
herramienta en el proceso proyectual,
ya sea en forma de sencillos bocetos o
de dibujos constructivos con alzados,
axonometrias, despieces o fotomonta-
jes (Munari, 1990).

La competencia de representacion
espacial y las capacidades

Para Kepler “...larepresentacién no
es mas que un cuerpo de expresiones
para comunicar a los demds nuestras
propias iméagenes” (Kepler en Navarro
de Zubillaga, 2008, p.49). Esa expre-
sion de nuestras imagenes se puede
hacer por medio de convenciones, en
el caso de la representacion del espa-
cio la convencion que mas se ha desa-
rrollado es la conocida como método
perspectivo o perspectiva. Gombrich
(1998), explica que al revisar la Histo-
ria del Arte algunos artistas dieron con
llaves que permitian abrir cerraduras
complejas, esas llaves se obtenian con
tanteos e intentos que les facilitaba
abrir puertas a nuevos sistemas. Pos-
teriormente otros artistas solo tenian
que copiar la llave maestra o la clave
magica para entrar en ellos. En rela-
cion con la representacion del espacio,

la invencion del escorzo y la perspec-
tiva renacentista resultaron dos claves
fundamentales para producir efecto
de profundidad y tridimensionalidad
sobre una superficie plana. La plasma-
cion de la realidad tridimensional del
espacio en la citada superficie plana
mejord a partir de la utilizacion del
método perspectivo desarrollado en el
Renacimiento Italiano. La competen-
cia de representacion espacial, here-
dera de esa concepcion occidental de
representacion del espacio desarrolla
la capacidad para configurar grafica-
mente el espacio tridimensional sobre
una superficie bidimensional median-
te la perspectiva y los indicadores de
profundidad. Si la representacion gra-
fica incluye previamente un analisis e
interpretacion de la forma, la represen-
tacion del espacio requiere ademas el
conocimiento y aplicacion grafica de
un conjunto de normas y convencio-
nes que forman parte del lenguaje de
la imagen (Arnheim, 1988, 1989; Da-
misch, 1997). Esta competencia se ira
desarrollando a lo largo de las distintas
etapas educativas y vitales de las per-
sonas, prolongadndose durante la fase
laboral. La competencia de represen-
tacion espacial incluye la intervencion
de las siguientes capacidades:
- Capacidad de percepcion de las for-
mas y el espacio.
- Capacidades de analisis y compren-
sion de las relaciones de las formas
en el espacio.
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- Capacidad de representacion grafi-
ca de acuerdo a convenciones espa-
ciales y sistemas geométricos.

Considerando el espacio como un
sistema susceptible de ser plasmado
graficamente, la competencia de re-
presentacion espacial es la capaci-
dad de analizar y visualizar el espacio
para con las experiencias previas y la
reflexion, tomar las decisiones mas
adecuadas para representarlo grafica-
mente poniendo en practica unos co-
nocimientos y convenciones formales
aplicados de forma creativa en los di-
ferentes &mbitos educativos, profesio-
nales y vitales a lo largo de la existen-
cia de la persona.

La competencia de representacion
espacial y su relacion con las areas
educativas

La competencia de representacion
espacial se relaciona con todas las
competencias basicas educativas, es-
pecialmente con la Conciencia y ex-
presiones culturales y anteriormente a
la LOMCE con la més especifica Com-
petencia cultural y artistica. Respecto
a la competencia cultural y artistica,
en palabras de Giraldez, la compe-
tencia cultural y artistica “...incluye
aquellas capacidades que permiten
expresarse mediante diversos codigos
artisticos, comprender y valorar cri-

ticamente diferentes manifestaciones
culturales y artisticas y valorar la li-
bertad de expresion y el derecho a la
diversidad (Giraldez, 2007). Al igual
que ocurre en todas las areas educa-
tivas, el area de Educacion Artistica
puede promover y estimular las inteli-
gencias o capacidades enunciadas por
Gardner (1999), siendo una de ellas
la inteligencia espacial. Marin (Marin
en Herndndez, 1991) destaca que el
desarrollo de la inteligencia espacial
es una de las razones de peso por las
que se debe ensefar las artes Plasticas,
junto al desarrollo de: la creatividad,
la percepcion y la sensibilidad, la ex-
presion y la comunicacion, la emocion
y el sentimiento, la personalidad. Este
autor explica que la inteligencia espa-
cial estd vinculada con el pensamien-
to artistico, dado que: “ ...en las artes
plasticas se recurre constantemente
a representar espacios, volimenes y
profundidad alli donde s6lo hay dos
dimensiones, a imaginar un mismo
objeto desde diferentes puntos de vis-
ta, a sugerir distancias entre planos
mediante el uso del color. Todas estas
operaciones estan poniendo en juego
la inteligencia espacial de un modo u
otro, y su ejercicio redundara en su de-
sarrollo” (Marin en Hernandez, 1991,
p.128). Ademas su aplicacion sera
fundamental en el pensamiento cien-
tifico y tecnologico. Volviendo a la
competencia de representacion espa-
cial, al analizar el nexo entre ésta y las
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areas educativas se considera oportu-

no mostrar el planteamiento que reali-

za Gil (1991) sobre el desarrollo de las

disciplinas artisticas en sus tres vias

(conceptual, apreciativa y estética) y

que nos ofrece luz sobre la cuestion.

Estas son (Gil en Hernandez, 1991):

- Disciplinas artisticas: Plastica, Di-
bujo, Expresion musical y Disefio.

- Disciplinas mixtas: Expresion cor-
poral, Pretecnologia y EATP.

- Disciplinas tedricas: Ciencias so-
ciales e Historia del arte.

Tabla 1.

La reorganizacion de disciplinas
de Gil se enfrenta en parte con el sis-
tema de competencias educativas al
comprender que la Competencia de
conciencia y expresiones culturales
no puede desarrollarse en otras mate-
rias como, por ejemplo, las de cardcter
cientifico y matematico. En cada una
de éstas se trabaja con diferente inten-
sidad las capacidades propias de ésta
competencia como se especifica en la
tabla 1.

Desarrollo de capacidades vinculadas a Competencia de representacion espacial en las areas
de: Educacion Artistica. Educacion Fisica y Expresion Corporal, Ciencias Sociales, Tecnologia,
Conocimiento del Medio, Cientifico-Matematica (- = Poco, *= Habitual, **= Constante)

Percepcion
del espacio

Area de Educacion Artistica o
Area de E.F y Expresion Corporal ~ **
Area de Ciencias Sociales *
Area de Tecnologia woH
Area de Conocimiento del Medio ~ *
Area Cientifico-Matematica *

Comprension Representacion
del espacio grafica

sk sk

sk k

koK %

*% %

ksk sk

sk £

En lineas generales y salvo alguna
excepcidn, son practicamente coinci-
dentes con las materias donde se desa-
rrolla principalmente la competencia
de representacion espacial:

- Area de Educacion Artistica.

- Area de Educacion Fisica y Expre-
sion Corporal.

- Area de Ciencias Sociales.

- Area de Tecnologia.

- Area de Conocimiento del Medio.

- Area Cientifico-Matematica.

Por lo que se subraya la casi omni-
presencia de la competencia de repre-
sentacion espacial en las areas del cu-
rriculo educativo del contexto espafiol.

El valor de la competencia de re-
presentacion grafica en los estudian-
tes de las Titulaciones de Magisterio:
objetivos, habilidades, capacidades y
autopercepciones.

Tradicionalmente, el Area de Di-
dactica de la Expresion Pléstica es la
encargada de impartir la docencia de
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las asignaturas de Educacion Artistica
en los estudios de Grado en Educacion
Infantil y Primaria y en los estudios de
Grado en Bellas Artes. Marin (2005)
sostiene que el Area de conocimientos
de Educacion Artistica tiene en la Uni-
versidad un objetivo basico de acuerdo
con su origen y funcionalidad social.
El objetivo es desarrollar el campo
especifico de conocimiento, compren-
diendo éste las teorias, ideas, investi-
gaciones y experiencias que ayudan
a formar en artes y cultura visual al
profesorado de Educacion Infantil y
Primaria, en las Facultades de Educa-
cion, y al profesorado de Educacion
Secundaria, en las Facultades de Be-
llas Artes. Con la ultima ley de refor-
ma de los estudios universitarios las ti-
tulaciones de Magisterio que contaban
con cinco especialidades: Infantil, Pri-
maria, Lengua Extranjera, Educacion
Musical y Educacion Fisica, han sido
sustituidas por los estudios de Grado
en Educacion Infantil y Primaria. Asi
se aleja la anhelada creacion de la es-
pecialidad de un Grado en Educacion
Pléstica para Infantil y Primaria, tan
requerida por los Profesores de Dibu-
jo. Algunos autores sefialan (Alcaide,
2003; Lorenzo en Dominguez, 2003)
como cada vez se dedica menos tiem-
po al aprendizaje de la plastica en to-
das las etapas educativas, lo que con-
lleva una mayor desvalorizacion de la
misma y a minusvalorar el lenguaje vi-
sual. En palabras de Alcaide: “...esto

parece indicar que el lenguaje visual
se considera facil y sin complejidad,
puesto que resultaria posible ensefarlo
sin la preparacion necesaria. A nadie
se le ocurriria ensefiar matematicas o
ciencias naturales, ni tan siquiera po-
nerse a dar opiniones al respecto sin
poseer la formacion apropiada; sin
embargo algunas personas consideran
que estan capacitadas para enseflar y
criticar las manifestaciones artisticas
sin haber aprendido a hacerlo” (Alcai-
de, 2003: 77). Referentes internacio-
nales de la didactica de la Educacion
Artistica como Read, Lambert, Eisner
o Efland, sugieren en sus obras como
debe ser la figura del docente de arte
y como debe suplir esas carencias. A
continuacion en el Cuadro-resumen 1
se comentan los aspectos fundamenta-
les en la preparacion del profesorado
de Educacion Plastica.

Caja (2001), describe las siguientes
caracteristicas como deseables en un
buen profesor de Educacion Plastica:
“...dinamizador del proceso de apren-
dizaje de los alumnos, con cualidades
personales minimas, que apueste por-
que su formacion inicial sea de cali-
dad, que presente una actitud positiva
hacia el area, con sentido comun, in-
tegrado en su entorno sociocultural,
profesional especialmente sensible,
curioso, observador, reflexivo, creati-
vo, imaginativo, provocador, colabo-
rador” Se incluyen a continuacion en
el siguiente cuadro los objetivos de la
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asignatura de Didactica de la Expre- cultades de Ciencias de la Educacion y
sion Plastica considerados adecuados antiguas Escuelas de Magisterio en el
por los profesores Garcia (2009) y L6-  contexto espaiol.

pez (1999), para la docencia en las Fa-

Tabla 2.

Aspectos fundamentales en la preparacion del profesorado de Educacion Artistica, basado en

Caja, (2001), Sanchez Méndez en Hernandez (1991), Araiidé Gisbert (2006a, 2006b), (Lopez
Salas, 1999)

PREPARACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION ARTISTICA

Formacion artistica y formacion en temas que tomen el arte como punto de referencia (historia,
filosofia, sociologia,..).

Formacion psicopedagogica de caracter general y conocimientos tanto didacticos como
metodologicos especificos del area de expresion plastica.

Conocimiento de los factores enddgenos y exdgenos en la creacion artistica.

Estrategias de estimulacion de la creatividad y la imaginacion, tanto para el profesor como
para los alumnos.

Estrategias de autoformacion.
Conocimiento de las tecnologias de la sociedad de la informacion.
Tabla 3.

Objetivos de la asignatura de Didactica de la Expresion Plastica, basado en Lopez (1999) y
Garcia (2009)

OBJETIVOS DE LAASIGNATURA DE DIDACTICA DE LA EXPRESION PLASTICA
EN LOS ESTUDIOS DE FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION
INFANTIL Y EDUCACION PRIMARIA

Productivo: atiende las habilidades manuales y dominio técnico.

Creativo: se centra en el desarrollo de la creatividad.
Emotivo: se dirige al desarrollo de la sensibilidad.

Pensamiento 16gico: esta basado en la resolucion de problemas técnicos.

Formacion de la personalidad: reafirmar la autoestima, mejorar sentido de la responsabilidad,
etc.

Cultural: el arte como conocimiento activo de las cosas, con una importancia educativa, social
y estética.

Comunicativo: la expresion plastica de un contenido.
Observador y critico: saber analizar y comprender el lenguaje de las imagenes.

Didactico: saber “ensefiar a aprender y a enseflar”, para preparar a profesores que tendran que
enseflar. Poniendo a su alcance diversas metodologias de aprendizaje.
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Los objetivos que plantea Lo-
pez (1999) para la formacion de los
maestros en Educacion Artistica son
generales y no se encuentra que espe-
cificamente se apunte, a por ejemplo,
capacidades relacionadas con el di-
bujo, el color o la composicion. Otras
profesoras universitarias, también ex-
pertas en Educacion Artistica como
Torrés y Juanola (1998), piensan que
ya solo el hecho de vivir en la denomi-
nada cultura de la imagen hace desea-
ble familiarizar a nifios y adultos con
las iméagenes, para que gocen de una
buena comprension del entorno visual
y riqueza grafica. Estas autoras sefia-
lan ademas dos argumentos de impor-
tancia por los que ensefiar a dibujar en
la escuela:

- Dibujo, como instrumento genera-
dor de imagenes.

- El dibujo, de uso voluntario para
los nifios.

El primero de ellos, el dibujo como
instrumento generador de imagenes,
defiende que la abundancia de image-
nes y estereotipos puede conllevar a un
bloqueo de la imaginacion, considera-
da la imaginaciéon como la capacidad
de elaborar iméagenes (Torrés y Juano-
la, 1998). Si no se promueve la capa-
cidad de representar imagenes esto se
intensificara. Para estas autoras el di-
bujo, ademas de poseer identidad pro-
pia desde lo plastico y lo artistico, es
un instrumento capaz de generar cual-

quier imagen plana. Sobre el segundo,
el uso voluntario del dibujo por los
nifios, sostienen que éstos utilizan el
dibujo como instrumento de expresion
antes incluso de hablar, construyendo
cddigos que les permite comunicarse
y configurar imagenes, primero es-
quematicas y luego mas desarrolladas,
que representan a personas y lugares.
Existen otras posibilidades por las
que el nifio toma un lapiz para dibu-
jar, como el hecho de ver a los adultos
escribir o dibujar o por tradicidon so-
ciocultural, pero el hecho es que para
los nifios es un elemento expresivo. Lo
cierto es que se trata de un medio mas
inmediato que la pintura o la escultura
y resulta especialmente atractivo para
ellos. A este respecto Torrés y Juanola
(1998, p. 15) explican: “ Para dibujar
solo es necesaria una superficie lisa y
un util que deje rastro en ella, como
por ejemplo un lapiz para el papel,
un palo para la arena, un dedo para
el cristal empafiado o lleno de polvo,
una tiza para la pizarra, etc. La fécil
utilizacion del lapiz o la tiza permite
que el pequeio libre una batalla con
las ideas, a fin de ampliar la gama de
signos de expresion y comprension de
las cosas, sin tener que pelearse igual-
mente con los materiales y las herra-
mientas de trabajo”.

Este proceso es tanto mental como
kinestésico y permite que el nifio cree
soluciones graficas y evolucione, de
manera que dibujar es pensar. A su vez
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Calbo (1997) afirma, en su diserta-
cion, sobre “...la necesidad de dibujar
en las clases de Educacion Artistica de
los estudiantes de Magisterio”, pues
desde su perspectiva el objetivo de la
asignatura es: ““...que los maestros se-
pan planificar una programacion para
la Educacion Primaria y sepan a la vez
qué significa la cultura visual” (Calbo,
1997, p. 34). Desde la vision de esta
experta, el concepto de disciplina de la
Educacion Artistica estd fundamenta-
do en un marco globalizador en el que
el objetivo seria formar a maestros con
criterio para efectuar programaciones
didacticas, lo que conlleva: conocer
los conceptos que definen los proce-
sos visuales y artisticos, poder produ-
cir obras expresivas y saber apreciar
el patrimonio cultural y obras de arte,
asi como imagenes del entorno visual.
Garcia (2009) sefiala dos razones por
las que el dibujo cobra importancia
en la escuela: por una parte, se trata
de una fuente de conocimiento de la
psicologia infantil para los maestros vy,
por otra, de un poderoso instrumento
educativo. El dibujo muestra cada uno
de los estadios evolutivos por los que
pasa el nifio y esto conlleva también
una evolucion en la representacion del
espacio. En un dibujo, ademads, pueden
quedar plasmados conflictos psicolo-
gicos que no estarian expresados de
otra manera.

Por lo tanto, la representacion grafi-
ca deberia ser una competencia adqui-

rida por el maestro a lo largo de los
afos de estudio del grado universitario,
ademas del conocimiento de las etapas
del dibujo infantil. Pero en primer lu-
gar, ya en 1997, el inconveniente que
encuentra la profesora Calbo ante esta
tarea es la abundancia de asignaturas
en la carrera junto a que la asignatura
Educacion Artistica se plantea solo en
uno o dos cursos. Otro de los inconve-
nientes es el bajo namero de créditos
asignados a estas asignaturas y por ul-
timo se encuentra que los estudiantes
no manifiestan un interés especial por
la materia y segun las evaluaciones
iniciales llevadas a cabo por la autora
“En general no son individuos artisti-
camente cultos” (Calbo, 1997, p. 38).
La profesora Calbo (1997) advierte
de que los conocimientos previos so-
bre representacion espacial y percep-
cion en estos alumnos son pobres y se
guian por un tipo de representacion mi-
mética. En este andlisis de la situacion
de los alumnos se llega a comparar la
incursion de los nuevos conocimientos
en los alumnos con la introduccidn de
un caballo de Troya en su mente; una
mente que no realiza habitualmente
lecturas visuales de obras de arte ni de
su entorno. Las conclusiones a las que
se llega vienen enunciadas en el titulo
del articulo, un maestro ensenara me-
jor a los nifios si antes ha integrado y
experimentado conceptos como man-
cha o perspectiva, por lo que la practi-
ca artistica y el dibujo seran necesarios
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en las ensefianzas de Grado en Educa-
cion Infantil y Primaria.

En cuanto a la organizacion de la
asignatura, explica que se plantean una
serie de trabajos o proyectos dentro de
los cuales los alumnos tendran que rea-
lizar unas tareas concretas, siguiendo
directrices de Efland y considerando
que “...no se podra ensefiar todas las
teorias sobre el desarrollo grafico y es-
tético y las perspectivas epistemologi-
cas a las que remiten” (Calbo, 1997, p.
36). Dado que la asignatura se orienta
como practica didactica y artistica “...
entendida ésta como medio para desa-
rrollar habilidades representativas y
creativas, para comprender en parte el
proceso artistico y para superar expe-
rimentalmente algunos prejuicios o es-
tereotipos (...)” (Calbo, 1997, p. 37).

Garcia (2009) defiende que la prac-
tica y ensenanza del dibujo en los estu-
diantes de Grado en Educacion Infan-
til y Primaria es importante dado que
todas las Artes Plésticas se sustentan
en el eje vertebrador del dibujo, consi-
derandolo por ello “...idioma univer-
sal de la forma al alcance de todos los
hombres” (Garcia, 2009, p. 103). En
su opinion, el maestro ha de aprender
a dibujar para mas tarde transmitir al
nifio la habilidad manual, los conoci-
mientos técnicos y los conocimientos
intelectuales, mientras que otros as-
pectos como la belleza y la sensibili-
dad pueden orientarse pero no ‘“ense-
narse”. Reconoce en el dibujo que se

practica en la escuela valores formati-

vos tanto de tipo fisico, como intelec-

tual y estético.

- Valores fisicos: el movimiento y la
actividad que seran las bases del di-
bujo.

- Valores intelectuales: el desarrollo
de la memoria grafica con el dibujo
de retentiva, la estimulacion de la
observacion consciente, el fluir de
la imaginacion con el dibujo como
vehiculo, la realizacion de activida-
des de sintesis para la representa-
cion, la utilizacion del juicio critico
y la expresion de ideas acerca de las
personas, lugares, animales y obje-
tos.

- Valores estéticos: el proceso edu-
cativo del nifio se desarrollard de
dentro hacia afuera, pero desde la
escuela se le podréd orientar en la
apreciacion de la belleza y la sen-
sibilidad, mediante la observacion.
En este punto comparte con Marin
(1991) la opinidn sobre el aprendi-
zaje de valores estéticos o la edu-
cacion del buen gusto, que puede
ser enseflada con la observacion
detenida de pintura, disefio y mobi-
liario, asi como el analisis en cuan-
to a la calidad de los mismos, sin
la necesidad de aprender a dibujar
(Marin en Hernandez, 1991).
Alcaide (2003), también docente

de Educacion Artistica en estudios de

Grado, al igual que Garcia y Marin,

considera necesaria la formacion en
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dibujo de los futuros maestros, obser-
vando coémo la creencia en el talento
innato esta alin hoy muy arraigada en
alumnos y docentes. A través de las
encuestas iniciales en alumnos de Ma-
gisterio la profesora Alcaide ha podido
constatar en los estudiantes lo siguien-
te: un bajo nivel de conocimientos ar-
tisticos de base en los alumnos, esca-
sos habitos de aproximacion al mundo
del arte, creencias erroneas respecto
a sus posibilidades expresivas y las
expectativas que generan las asigna-
turas del area, creencia en el talento
innato en el campo artistico (Alcaide,
2003). Respecto a la autopercepcion
de valia, mas de un 80% de los estu-
diantes encuestados considera que no
son buenos para la actividad plastica.
Particularmente, respecto al dibujo
manifiestan que “...el dibujo no es lo
suyo, lo que implica un fuerte prejui-
cio para el desarrollo de la asignatura
mientras son estudiantes y el peligro
de que este sentimiento de no valia se
transmita a sus futuros alumnos, o que
eviten aquellas actividades relaciona-
das con el dibujo”.

Otros afirman dibujar regular, mal
o muy mal y comentan que los moti-
vos pueden ser los siguientes: “...por-
que dejé de hacerlo cuando me dijeron
que dibujaba mal. No tengo creativi-
dad. Soy un ‘manazas’ para los deta-
lles. No se me da muy bien. No es una
de mis virtudes. No tengo destreza. No
tengo imaginacion. No estoy dotado.

Me desanimo pronto. No me salen
las figuras humanas. Porque no lo he
aprendido. No soy mafioso. No doy
mas de si. Me cuesta mucho pensar
cémo empezar un dibujo. No le dedi-
co tiempo. Nunca sé lo que quiero. No
consigo los resultados que espero. No
tengo paciencia. Es muy complicado.
Desde pequefio lo hacia mal. En com-
paracion con los compaieros soy peor.
No soy un genio” (Alcaide, 2003, pp.
12-13).

Es evidente la falta de una buena
valoracion de los estudiantes de su ha-
bilidad como dibujantes, lo que puede
estar vinculado con una baja motiva-
cioén inicial hacia la asignatura. En
estos casos, cobra gran importancia
animar y motivar a los estudiantes, asi
como valorar los aspectos positivos
que tengan sus composiciones o tra-
bajos.

El aprendizaje del dibujo y la
representacion espacial: aspectos
positivos, dificultades y estereotipos

San Pedro (2004) senala que la rele-
vancia de la competencia de represen-
tacion espacial y las dificultades que
se encuentran en su aprendizaje no son
un tema de interés compartido por el
arte actual, aunque esta competencia
si que esta presente en un gran nime-
ro de planes de estudios y dado que el
arte figurativo tiene gran valor para la
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sociedad, la ensefianza de la perspecti-
va lleva a una suficiente justificacion.
En palabras de este autor (San Pedro,
2004, pp. 86-87):

“Si bien para muchos los plantea-
mientos estéticos del arte moderno, la
representacion de la realidad de la ma-
nera mas convincente posible es agua
pasada, para la mayoria de los habi-
tantes de este planeta la representa-
ci6n ilusionista de la realidad, esto es,
el arte figurativo, es algo atn de plena
actualidad (...) La cuestion es que el
arte contemporaneo tiende a romper
las amarras con el pasado e incluso
el presente para proponer un posible
futuro, mientras que los individuos a
los que supuestamente va dirigido ese
arte, o los que por lo menos cohabitan
el momento cultural con los autores,
necesitan de esas amarras para encon-
trar el sentido de las cosas” .

Estas observaciones estan en la
linea de Wilson (2004) que conside-
ra que existe una extendida opinion,
tanto en nifios como en adultos, de
considerar que saber o no dibujar se
resume en configurar el espacio tri-
dimensional en el papel de acuerdo a
sistemas de perspectivas e indicadores
de profundidad, que son las conven-
ciones de representacion del espacio
en Occidente:

“No es de extraiar que los alumnos
quieran representar la ilusion del espa-
cio profundo; es la forma dominante
de representacion del mundo en nues-

tra cultura gréafica. Si no aprenden al-
gunos de los principios de perspectiva,
superposicion, disminucion, planos,
lineas convergentes, pensaran: No
puedo dibujar” (Wilson, 2004, p. 154).

Lo que lleva en ocasiones a hacer la
equiparacion entre representar correc-
tamente representaciones de espacios
y objetos en perspectiva con “ser bue-
no dibujando” o yendo mas alla “ser
bueno en Plastica”. El conocimiento de
las convenciones de la representacion
espacial y los buenos resultados que
posibilitan, aportan seguridad en los
alumnos de Educacion Artistica. Pero
por el contrario, se resta importancia a
otros aspectos fundamentales de la re-
presentacion plastica como por ejem-
plo las calidades de la linea, la factura
compositiva, la sensibilidad del color,
la originalidad del enfoque o la pericia
con la técnica y los materiales. Los ar-
gumentos positivos que encierra el do-
minio de la representacion espacial son
la eficacia visual de los resultados y la
sensacion de control para la persona
que esta realizando la representacion,
la cual se ve reforzada por la sensacion
de aprobacion desde ambitos externos
al aula (familias y amigos) e internos
(companeros y profesores). Aunque se
encuentran otros argumentos negati-
vos como la dificultad del aprendizaje
de la perspectiva y la sensacion irreal
de conocimiento o dominio de una ca-
pacidad como el dibujo, lo cual se ha
comentado anteriormente al revisar las
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opiniones de diferentes autores. San-
chez (2000), destaca la importancia de
la capacidad de representacion espa-
cial, apenas desarrollada en los planes
educativos pasados que han estado es-
pecialmente centrados en lo verbal y
en lo memoristico, pero resalta que su
conocimiento se hace a través de los
dos hemisferios cerebrales y no sélo
del derecho, tratandose, por tanto, de
un proceso global.

Esta afirmacion la hace basdndose
en la teoria de la transferencia cere-
bral que subraya la complejidad de las
conexiones cerebrales y la transferen-
cia de datos: “Es necesario educar la
retentiva espacial y formal, habituar
a la ordenada observacion, ensefiar a
ver en el espacio, encontrar las tres di-
mensiones en una reproduccion plana,
sentir la linea, apreciar la topologia,
los diversos tipos de estructuras, las
distancias, tamanos y direcciones, los
grosores, los lugares espaciales, los
movimientos, las formas y sus rela-
ciones compositivas, las figuras y los
cuerpos, las tensiones, las secuencias,
etc., en relacion al espacio. Expresio-
nes y percepciones que no son adornos
de una «ensefianza refinada» sino las
exigencias minimas imprescindibles
para que los procesos mentales partan
de contenidos ricos, nos ofrezcan ope-
raciones coherentes y originales y pro-
duzcan frutos de la més alta calidad
intelectual. En la concepcion o percep-
cion y expresion del espacio conver-

gen la accion de «ambos hemisferiosy,
por lo que el proceso es global y total”
(Sanchez, 2000).

La reflexion querelaciona el desa-
rrollo de la capacidad espacial con la
teoria de la division de tareas en el ce-
rebro humano, esta en boga especial-
mente desde finales del siglo XX. Un
referente dentro de las teorias al res-
pecto es la expuesta por la profesora
Edwards (2001), la cual explica a qué
se debe la dificultad del aprendizaje de
la perspectiva en su afamado volumen
sobre el aprendizaje del dibujo ,utili-
zando el lado derecho del cerebro. En
¢l compara el aprendizaje de la habi-
lidad de representacion espacial con
las normas de la gramatica para leer y
escribir, considerando que el dominio
de la observacion de las proporciones
y de la perspectiva elabora contornos,
espacios, luces - sombras y relaciones.
Por lo que aprender a dibujar en pers-
pectiva permite capturar la sensacion
del espacio. Esta autora atribuye la
dificultad para adquirir el dominio de
la habilidad de representacion espa-
cial a dos aspectos: por una parte, los
estereotipos y habitos de pensamien-
to falsos reunidos en nuestra mente vy,
por otra, la necesidad de conjugar la
actividad de ambos lados del cerebro,
derecho e izquierdo. Sobre este ultimo
tema considera que para dibujar el es-
pacio se necesita observar la relacion
entre la constante vertical-horizontal
y ademas contemplar las relaciones

74 Revista de Psicologia y Educacion, 2016, 11(1), 61-80



ENSENAR DIBUJO Y REPRESENTACION ESPACIAL EN LOS ESTUDIOS DE GRADO...

de proporcion. Igualmente opina que
todo lo referido a proporciones es un
concepto propio del lado izquierdo del
cerebro y ademas encuentra contradic-
ciones como que en el dibujo de espa-
cios arquitectonicos los contornos del
techo no sean horizontales o que los
angulos de las esquinas sean oblicuos.

La competencia de representacion
espacial en los Titulos de Grado
en Educacion Infantil y Primaria
en virtud a las propuestas de las
guias docentes de las universidades
espaiiolas

Finalmente, a tenor de las opinio-
nes revisadas a continuacidn, se pro-
ponen los objetivos y contenidos a tra-
tar para el trabajo de la competencia
de representacion espacial en los Ti-
tulos de Grado en Educacion Infantil
y Primaria, que han sido obtenidos del
vaciado de guias docentes del area en
el contexto espafol.

- Valorar la importancia del dibujo
y la representacion espacial como
lenguaje a lo largo de distintos mo-
mentos de la historia del arte.

- Conocer los elementos de la repre-
sentacion espacial y posibilidades
compositivas.

- Saber diferenciar y conocer los di-
ferentes aspectos propios de la re-
presentacion grafica (espacio, co-
lor, figura humana,..), identificando
su evolucidn en las distintas etapas

del dibujo infantil.

- Saber representar el espacio grafi-
camente mediante sistemas de re-
presentacion espacial.

- Conocer técnicas e instrumentos de
dibujo y saber elegir adecuadamen-
te cada una de ellas en relacion con
la actividad a realizar.

- Valorar la utilidad del dibujo y la
representacion espacial como ins-
trumento educativo.

- Valorar la utilidad del dibujo para
el desarrollo de capacidades fisicas
e intelectuales de los nifios.

Por lo que, en relacién a la com-
petencia de representacion espacial,
deben desarrollarse los siguientes con-
tenidos:

- La representacion grafica. Elemen-
tos graficos en la representacion:
punto, linea, plano, lineas de traza-
do libre, lineas de trazado preciso,
posiciones de las rectas y formas
planas.

- Percepcion de la forma y el espa-
cio. Leyes Gestalt. La figura y el
fondo. Profundidad mediante su-
perposicion.

- Representaciones bidimensionales
y tridimensionales.

- Luz y color en la configuracion de
formas, volumenes y espacios. La
técnica del claroscuro.

- Sistemas proyectivos tridimensio-
nales y su utilizacion. Bases forma-
les de la representacion espacial.
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Indicadores de profundidad.

- Representacion del espacio en la
pintura y dibujo a lo largo de los
diferentes movimientos de historia
del arte. Espacios reales y fantasti-
COS.

- Técnicas graficas para nifios en la
representacion del volumen y la
perspectiva.

- Evolucion del dibujo infantil, ca-
racteristicas segun las etapas: el
espacio; el esquema de la figura hu-
mana; la forma; el color; los temas.

- La representacion espacial en el
nifo: evolucion y etapas, composi-
cion en el espacio, recursos de re-
presentacion espacial.

- Didéactica de la representacion es-
pacial. Enfoques y recursos didac-
ticos.

Conclusiones

De acuerdo con lo expuesto ante-
riormente, se considera que sobran los
argumentos que justifican la presencia
de la competencia de representacion
espacial en los estudios de Grado en
Educacion Infantil y Primaria, y que
se trata de un tema atemporal que si-
gue cobrando interés en el presente y
siendo necesario atender en los estu-
dios vigentes. Haciendo alusion a los
autores revisados, la competencia de
representacion grafica deberia ser ad-
quirida por el maestro a lo largo de sus
afios de estudio por las siguientes ra-

zones:

- Forma parte de nuestra cultura y al
igual que el resto de las manifes-
taciones artisticas contiene proce-
sos y elementos propios (Lambert,
1996).

- Es un tipo de expresion natural y
voluntaria en todos los nifios ya
antes de hablar. Engloba procesos
mentales y kinestésicos a través de
los cuales el nifio crea soluciones
graficas y evoluciona. Convirtién-
dola en una fuente de conocimien-
to de la Psicologia infantil para los
maestros (Marin, 2005; Garcia,
2009).

- “El sistema de perspectiva no se in-
corpora de forma natural o intuiti-
va en el desarrollo de la Expresion
Plastica, unicamente se adquiere
mediante el aprendizaje, y eso, a
pesar de su aparente coincidencia
con la percepcion visual directa”
(San Pedro, 2004, p. 75).

- La Cultura de la imagen hace de-
seable familiarizar a nifios y adul-
tos con las imagenes, para que go-
cen de una buena comprension del
entorno visual. El dibujo es un ins-
trumento generador de imagenes,
todos los nifios hacen un uso vo-
luntario del dibujo y la creacion de
imagenes (Torrés y Juanola, 1998).

- Garcia del Moral (2009) destaca
que es un poderoso instrumento
educativo.

- Lacreencia en el talento innato esta
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aun hoy arraigada en alumnos y do-
centes, no aceptando que a dibujar
se aprende (Alcaide, 2003).

- Desarrolla las capacidades de per-
cepcion de formas y espacio; anali-
sis y comprension de las relaciones
entre formas y espacio; represen-
tacion de acuerdo a convenciones
espaciales y sistemas geométricos.

- El profesor ha de conocer y do-
minar, entre otros, los recursos de
representacion espacial para poder
comprender, acompanar y orientar
con destreza a los alumnos en cada
una de las etapas del dibujo infantil.

- Nifios y adultos suelen considerar
que saber o no dibujar se reduce a
configurar el espacio tridimensional
en el papel de acuerdo a sistemas
perspectivos e indicadores de pro-
fundidad. En ocasiones se equipara
hacer correctamente representacio-
nes de espacios y objetos en pers-
pectiva con “ser bueno dibujando”
o “ser bueno en Plastica” (Wilson,
2004).

- En su conocimiento se activan los
dos hemisferios cerebrales, no soélo
el derecho, como un proceso glo-
bal. Basdndose en la teoria de la
transferencia cerebral que subraya
la complejidad de las conexiones
cerebrales y la transferencia de da-
tos (Sanchez, 2000).

- Mas de un 80% de los futuros maes-
tros consideran que no son buenos
para la actividad plastica, muchos

lo atribuyen a “no saber dibujar”
lo cual puede perjudicarlos en el
futuro no facilitando la adquisicion
y desarrollo de la competencia de
representacion espacial en los nifios
(Alcaide, 2003).

En cuanto a la metodologia a se-
guir, Sanchez (Sanchez en Herndndez,
1991) ya coment6 la necesidad de ad-
quirir los conocimientos mediante teo-
ria y practica, dado que la Educacion
Artistica ha de ser plenamente viven-
ciada para consolidarla e integrarla en
el saber de las personas. Algo que que-
da de la mano del profesorado:

“En la ensefianza artistica no basta
solo con los conocimientos de aproxi-
macion a la obra de arte; su estudio y
comprension han de ir unidos a la rea-
lizacion de trabajos que son producto
de unos procesos que tienen unas ca-
racteristicas superiores a las de la sim-
ple adquisicion de destrezas manuales;
sus cualidades son perceptivas y de au-
toexpresion” (Sanchez en Hernandez,
1991, p. 29).

Otro aspecto a valorar es el hecho
de no considerar la técnica en si un ob-
jetivo principal, para no caer en un vir-
tuosismo vacio, sino enfocarla como
un medio para adquirir y desarrollar
conocimientos:

“La formacion no se define en fun-
cion de su capacidad de prevision. La
formacion pretende resolver situacio-
nes que no se acomoden a modelos

Revista de Psicologia y Educacion, 2016, 11(1), 61-80 77



INES LOPEZ MANRIQUE, BELEN SAN PEDRO VELEDO....

preconcebidos de respuestas (...) de
donde llegamos a la sintesis que pre-
tendemos en este trabajo, es decir,
considerar que las técnicas no son en
si mismas objetivos (...) sino que son

el medio que permite hacer operativas
las ideas y modificarlas en vista a la
evaluacion” (Widdowson en Garcia,
2009, p. 50).
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Normas de publicacion

Author guidelines

La Revista de Psicologia y Educacion/Journal of Psychology and Education
publica trabajos de caracter cientifico que hayan sido realizados con rigor meto-
dolégico y supongan una contribucion al avance del conocimiento cientifico en
el ambito de encuentro entre la psicologia y la educacion.

Los trabajos han de ser originales e inéditos, y no encontrarse en proceso de
publicacion ni de evaluacidon en otras revistas. Aceptdndose preferentemente
aquellos articulos que aporten nueva informaciéon y que desarrollen los siguien-
tes apartados: introduccioén, método (participantes, instrumentos, procedimien-
to y analisis estadisticos), resultados, discusion y referencias bibliograficas. Se
aceptan trabajos redactados en espanol, inglés, francés, portugués e italiano.

Los articulos se enviaran exclusivamente on-line a la direccion de la revista:

secretaria@revistadepsicologiayeducacion.es.

Los derechos sobre el articulo, en caso de que sea aceptado para su publica-
cion, se ceden a la Revista de Psicologia y Educacion/Journal of Psychology
and Education. Y son los autores los Unicos responsables de su contenido, asi
como de obtener la autorizacion para reproducir cualquier ilustracion, texto,
tablas o figuras tomados de otros autores y/o fuente, dicha autorizacion debera
constar en el pie de la figura.

Formato y redaccion.

Los manuscritos deberan redactarse siguiendo las normas recogidas en el
Manual de Publicaciones de la American Psychological Association, en su 6*
edicion en lengua inglesa o 3* edicion en castellano.

Su extension no superard las 7.000 palabras y en ninglin caso sobrepasara
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las 15 paginas incluyendo resimenes, cuadros, referencias y anexos.

Todos los articulos se enviaran en formato Word, letra Times New Roman
de 12 puntos de tamafio, y con espacio sencillo entre lineas. No se aceptaran
textos en formato PDF.

Ficha de identificacion:

- Titulo del articulo en castellano (o su lengua original) e inglés,

- Nombre y apellidos de cada autor o autora. No se aceptaran articulos con

mas de cinco autores.

- Afiliacion y correspondencia postal institucional

- Teléfono de contacto y direccion de correo electronico.

- Es obligatorio redactar, en cinco lineas, una breve resefia biografica (de
hasta 75 palabras) de cada autor o autora indicando su actual afiliacion y el
maximo grado académico obtenido, lineas de investigacion y principales
publicaciones.

En la primera pagina del articulo aparecera primero el titulo y a continuacion
un resumen en espafiol y un abstract en inglés, asi como en el idioma original
del articulo, redactados en un Unico parrafo de un minimo de 150 y un maximo
de 200 palabras cada uno. El contenido del mismo estara estructurado en cinco
apartados: antecedentes, objetivo, método (donde, cuando y cémo se ha rea-
lizado la investigacion, tamafio muestral, seleccion de los participantes, fuente
de informacion y tipo de analisis estadistico), resultados (cifras mas relevantes
que den respuesta a los objetivos) y conclusiones (derivadas de los resultados
presentados en el apartado de resultados). Serd necesario, ademas, afadir entre
5y 7 palabras clave/keywords representativas y no incluidas en el titulo, tanto
en espafiol como en inglés, que seran extraidas, en la medida de lo posible, del
Tesauro Europeo de Educacion o del Tesauro de ERIC (Education Resources
Information Center).

La redaccion del texto se hara en estilo impersonal.

Las tablas y figuras, con sus correspondientes titulos y leyendas, se inclui-
ran al final del documento todas juntas y enumeradas correlativamente. En
caso de que sean una imagen, el autor debera entregarlas todas en un archivo
digital aparte, en blanco y negro y en los formatos tiff 6 jpg en alta resolucion
(300 dpi, CMYK).No obstante, es necesario incluir el titulo en el lugar que
corresponda dentro del texto, para que en la maquetacion del documento se
incorporen. Para la notacion numérica o estadistica se deben seguir las normas
APA, en su 6“edicion en lengua inglesa o 3“ edicion en castellano.

Al final del trabajo se incluira la lista de referencias que, por orden alfabéti-
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co, se presentara de acuerdo con las normas APA, en su 6“ edicion. Las referen-
cias, siempre en minusculas y entre paréntesis con el afio, irdn dentro del texto
y nunca a pie de pagina.

Las notas, si resultasen imprescindibles, irdn numeradas al final del texto
justo después de las Referencias y en ninglin caso serviran para introducir bi-
bliografia.

Evaluacion de los articulos. El texto original serd revisado en primer lugar
por el Consejo de Direccion, quien estimara en funcion de la linea editorial de
la revista, su pertinencia, interés y rigor, asi como sus diferentes aspectos for-
males. Si su valoracion es positiva, el articulo serd remitido como minimo a dos
evaluadores externos de la revista. Dichas evaluaciones seran absolutamente
confidenciales. La revision es de doble ciego, por este motivo el nombre del
autor deberd aparecer iinicamente en la ficha de identificacion. Los autores
deberan evitar cualquier tipo de claves (por ej. “al igual que en el trabajo ante-
rior,....) en el documento que permita su identificacion. Posteriormente, tras la
evaluacion por parte de los expertos, se emitird un informe que enviaremos a
los autores con la Decision Editorial. Una vez que el articulo sea aceptado, el
Consejo de Direccion decidird, en funcion de las prioridades editoriales, en qué
nimero serd publicado.

Plazos de publicacion. El plazo méximo de aceptacion o rechazo del ar-
ticulo serd de seis meses. En cada articulo publicado se indicaran tres fechas:
recepcion, revision y admision. La revista se compromete a la publicacion de
los articulos aceptados en el plazo de 6 meses.

Revision de erratas. El autor recibird una unica prueba de imprenta para
revisar posibles erratas, durante el proceso de edicion y maquetado. En ningtin
caso podra incluir texto nuevo ni efectuar correcciones de estilo. El autor dis-
pondra de un plazo de tres dias desde el momento de su recepcion para enviar
las correcciones.

Los articulos que no respeten las normas de publicacion seran devueltos a los
autores para que se ajusten a los requisitos anteriormente mencionados. Para la
redaccion de los articulos se recomienda seguir en detalle las pautas recogidas
en el documento Instrucciones, asi como utilizar a la Plantilla de Redaccion
que podran encontrar en nuestra pagina web: http://www.revistadepsicologia-
yeducacion.es.
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