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Sobre la revista (about magazine)

Normas de publicación (Submission guidelines)

«CERTIUNI JOURNAL» es una revista que provee el acceso libre e inmediato a su contenido bajo el principio de hacer disponible
gratuitamente la investigación al público, lo cual fomenta un mayor intercambio de conocimiento global.
Se rige por las normas de publicación de la APA (American Psychological Association) para su indización en las principales bases
de datos internacionales. 
Cada número de la revista se edita en versión electrónica.

TEMÁTICA Y ALCANCE
Artículos científicos: Contribuciones científicas originales sobre la certificación de competencias personales. Los artículos
generalmente tienen una extensión entre 3.000 y 10.000 palabras y son revisados por el sistema de pares ciegos.

Reseñas bibliográficas: Se recogen textos descriptivos y críticos sobre una publicación de interés actual.

APORTACIONES
Los trabajos deben ser originales, sin haber sido publicados en ningún medio ni estar en proceso de publicación, siendo
responsabilidad de los autores el cumplimiento de esta norma y deben tratar un tema actual y de interés público.

Los manuscritos se presentarán en tipo de letra arial, cuerpo 11, interlineado simple, justificados completos y sin tabuladores ni
retornos de carros entre párrafos. Sólo se separarán con un retorno los grandes bloques (autor, títulos, resúmenes, descriptores,
créditos y apartados). La configuración de página debe ser de 2 cm. en todos los márgenes (laterales y verticales). Los trabajos
han de venir en formato .doc, .docx o .odt.

La extensión estará comprendida entre 3.000 y 10.000 palabaras.

Es importante que los manuscritos no contengan ninguna información que pueda dar a conocer la autoría.

EVALUACIÓN DE MANUSCRITOS
El Consejo de Evaluadores Externos de «Certiuni Journal» es un órgano colegiado esencial para poder garantizar la excelencia
de esta publicación científica, debido a que la revisión ciega basada exclusivamente en la calidad de los contenidos de los
manuscritos y realizada por expertos de reconocido prestigio internacional en la materia es la mejor garantía y, sin duda, el mejor
aval para el avance de la ciencia y para preservar una producción científica original y valiosa.

La evaluación de manuscritos por expertos internacionales, en consecuencia, es la clave fundamental para seleccionar los artículos
de mayor impacto para la comunidad científica.

Esta revisión permite también que los autores, una vez que sus manuscritos son estimados para ser evaluados, puedan contar con
informes objetivables sobre los puntos fuertes y débiles de sus manuscritos, en virtud de criterios externos.
Todas las revisiones en «Certiuni Journal» emplean el sistema estandarizado internacionalmente de evaluación por pares con
«doble ciego» que garantiza el anonimato de los manuscritos, auditados dentro de la Plataforma  «OJS», Open Journal System,
generándose un promedio de cinco informes por cada manuscrito 

Normas de publicación / guidelines for authors (español-english) en: www.certiunijournal.com

Certiuni Journal conforma el instrumento de divulgación internacional de los trabajos de investigación e innovación relativos a la
la certificación de competencias personales, con el fin de recoger experiencias y estudios que involucren o influyan a este sector,
de manera internacional y nacional. Esta publicación incorpora todos los indicadores y  parámetros propios de las publicaciones
de carácter científico de relevancia. Para ello, cuenta con un prestigioso Comité Científico que ejercen como evaluadores bajo el
sistema de evaluación externa denominado "doble-ciego", lo cual asegura la calidad de las  publicaciones.

Grupo editor (Publishing Group)

United Academic Journals (UA Journals) - Grupo editorial de revistas científicas.
www.uajournals.com
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Certiuni Journal (ISSN: 2444-5800) es una revista científica de investigación multidisciplinar en relación
con la certificación de competencias personales. Con una doble vocación, recoger las experiencias de
investigadores a título personal y las experiencias institucionales.

Esta revista científica de ámbito internacional para la reflexión, la investigación y el análisis de la
certificación de competencias personales, se publicará en Español e Inglés.

Editada desde septiembre de 2015, se presenta como una revista con periodicidad anual y con rigurosa
puntualidad cada año, los meses de septiembre. La revista cuenta con un consejo científico asesor
formado por investigadores prestigiosos nacionales e internacionales en este ámbito, pertencientes tanto

a instituciones universitarias como a centros de investigación e instituciones superiores de América y Europa
esencialmente.

Editorial
Editorial

Dr. Francisco José Martínez López
Dr. Alfonso Infante Moro

Editores
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Certiuni Journal, como revista científica que cumple los parámetros internacionalmente
reconocidos de las cabeceras de calidad, incluye en todos sus trabajos resúmenes y abstracts, así
como palabras clave y keywords en español e inglés. Todos los trabajos, para ser publicados,

requieren ser evaluados por expertos, miembros de los comités asesores y de redacción de la publicación
y se someten a revisión de pares con sistema «ciego» (sin conocimiento del autor). Sólo cuando reciben
el visto bueno de dos expertos los mismos son aprobados. En cada trabajo se recoge la fecha de
recepción y aceptación de los mismos.

En sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigación, se recogen monografías sobre
temáticas específicas de este campo científico, así como experiencias, propuestas, reflexiones,
plataformas, recensiones, informaciones para favorecer la discusión y el debate entre la

comunidad científica y profesional de la certificación de competencias personales. En sus páginas, los
investigadores cuentan con un foro de reflexión crítica, con una alta cualificación científica, para
reflexionar y recoger el estado de la cuestión en esta parcela científica, a fin de fomentar una mayor
profesionalización del uso de las mismas.

Certiuni Journal recepciona trabajos de la comunidad científica (universidades, centros de
educación superior), así como de profesionales de la certificación de competencias personales de
todo el mundo. La revista es editada por el grupo editor de revistas científicas United Academic

Journals (UA Journals), formado por el grupo de investigación GITICE: profesionales, docentes e
investigadores universitarios de las universidades de Huelva, Sevilla, Granada, Autónoma de Madrid, así
como por profesores internacionales, tanto en América como en Europa. Este Grupo de Investigación
funciona desde 1993, interesado en promover las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones
en el mundo empresarial, siendo sus principales líneas de investigación: el Análisis de los Sistemas de
Información Empresariales (TPS, DSS, ERP,...) e Interempresariales, el E-Comercio, la E-
Administración, los Nuevos Modelos de Internet, la WEB 2.0, 3.0 y 4.0, la transmisión del olor por
Internet, el Intercambio Electrónico de Documentos, la robótica aplicada a la Dirección de Empresas, el
comportamiento del consumidor en Internet, Internet y Turismo, Contabilidad Digital, Teletrabajo y TIC
en la Educación.

Editorial
Editorial

© ISSN: 2444-5800
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Presentación
Introduction

CertiUni
D. Francisco José Martínez López, Presidente 

¿Qué es CertiUni? 
CertiUni es un proyecto que ofrece sistemas de acreditación en algunas de las competencias

más demandadas en el nuevo Espacio Europeo de Educación Superior. Hoy día es una fundación
sin ánimo de lucro.

El valor estratégico que para las universidades españolas representa la evaluación y
acreditación de competencias de sus estudiantes, ha motivado la necesidad de realizar un estudio
específico que ha concluido con la creación de la Plataforma de Certificación Universitaria
(CertiUni) como modelo de gestión compartida, que permite optimizar los esfuerzos y recursos sin
perder la identidad específica de cada universidad. 

CertiUni permite a las universidades utilizar un sistema común en la evaluación de algunas
competencias, gracias a la aportación de procedimientos elaborados por las propias universidades
con la colaboración de entidades expertas en cada uno de los campos evaluados. 
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Presentación
Introduction

Certificaciones 
En el nuevo Espacio Europeo de Educación Superior, la formación universitaria está orientada

no ya sólo a la formación específica recibida en cada área de conocimiento, sino que va más allá y
requiere del estudiante la acreditación de otras competencias más generales, competencias
especialmente demandadas por el sector empresarial. 

El proyecto CertiUni pretende responder al reto que supone el Espacio Europeo de Educación
Superior, impulsando la formación y la certificación de las competencias transversales. Es un paso
más dentro del proceso de acercamiento de la universidad española a la sociedad y a la adaptación
de los estudios universitarios a la realidad del mundo laboral. 

CertiUni ofrece la posibilidad de certificarse en diversas competencias transversales, por ser
aspectos de la formación que afectan a todas las carreras y áreas de conocimiento. 

En concreto las áreas de competencia que se cubren bajo el proyecto CertiUni son las que se
muestran en la parte superior de esta página. Para más información, acceder al link superior. 

Certificaciones Disponibles
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Certiuni Journal

El desarrollo de competencias en
el alumnado universitario. Nuevos

retos metodológicos
Development of competences in university students. New

methodological challenges

Elena Arbués1

1 Universidad de Navarra, España

earbues@unav.es

RESUMEN. En el actual contexto educativo una temática clave es la planificación de la docencia
en base a competencias. Tal objetivo implica necesariamente superar el mero dominio cognitivo de
las disciplinas, acceder a nuevos planteamientos educativos y propiciar la adquisición de las
habilidades, competencias y actitudes precisas (UNESCO, 1998, art. 9c). En este trabajo
reflexionamos sobre cómo desde la docencia universitaria debemos trabajar de modo que la
formación de los estudiantes sea la óptima para poder incorporarse al mercado laboral. Esto, sin
duda, conlleva una serie de cambios que afectan al proceso de enseñanza y muy particularmente a
la metodología empleada (Menéndez Varela, 2013; Arbués, Ibarrola-García y Magallón, 2014). En
esta ocasión mostramos dos experiencias relacionadas con el trabajo interdisciplinar y la práctica del
aprendizaje-servicio. Los resultados obtenidos corroboran la necesidad de proporcionar a los
alumnos universitarios experiencias que contribuyan a su desarrollo competencial.

ABSTRACT. In the current educational context, a key issue is the planning of teaching based on
competences. This objective necessarily implies go beyond cognitive mastery of disciplines, access
to new educational approaches and encourage the acquisition of skills, competences and attitudes
(UNESCO, 1998, art. 9c).  In this paper we reflect on how we must work since university teaching
so that the training of students be optimal to enter the labor market. This undoubtedly has a number
of changes affecting the teaching process and particularly to the methodology used (Menéndez
Varela, 2013; Arbués, Ibarrola-García and Magallón, 2014). This time we show two experiences
related to interdisciplinary work and also with practice of service-learning. The results obtained
confirm the need to provide university students experiences that contribute to their competence
development.

PALABRAS CLAVE: Competencias, Docencia, Metodología, Evaluación, Interdisciplinariedad,
Aprendizaje-servicio.

KEYWORDS: Competences, Teaching, Methodology, Evaluation, Interdisciplinarity, Service-
learning.

Arbués, E. (2016). El desarrollo de competencias en el alumnado universitario. Nuevos retos metodológicos. Certiuni Journal, (2), 10-18.

www.certiunijournal.com

Recibido: 27-06-2016 / Revisado: 10-08-2016
Aceptado: 10-08-2016 / Publicado: 15-09-2016
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1. Introducción
En la Declaración de Bolonia de 1999, ante el reto de construir el área europea de educación superior, se

concretaron una serie de objetivos con el fin de proporcionar a los universitarios las competencias necesarias
para el desarrollo y el fortalecimiento de sus dimensiones intelectual, cultural, social, científica y tecnológica
(párrafo 1). Para lograrlo se han dictado una serie de recomendaciones y medidas legislativas. Entre ellas, la
Ley Orgánica de Universidades de 2007 señala la necesidad de una mayor implicación de las universidades en
la mejora de la formación de sus graduados para que sean capaces de adaptarse tanto a las demandas sociales
como a las del sistema científico y tecnológico. En este sentido se introduce, por ejemplo, la posibilidad de que
los alumnos obtengan reconocimiento académico por su participación en actividades culturales, deportivas, de
representación estudiantil, solidarias y de cooperación (art. 46.i).

Esta realidad quizá pone de manifiesto algo  que ha caracterizado a la universidad hasta épocas recientes,
el escaso reconocimiento de la docencia frente a la aportación de datos e investigaciones con un elevado
impacto sobre la opinión pública. Al tiempo que se relegaba el abordar los desafíos educativos demandados
por la sociedad (Rhodes, 2010; Menéndez Varela, 2013).

La actual situación de crisis económica ha llevado a las distintas instituciones y líderes europeos a tomar
medidas, tanto económicas como educativas, buscando la coordinación política en la eurozona con el objetivo
de fortalecer la cohesión social. Entre las medidas adoptadas se encuentra la Estrategia Europea 2020, que
cada Estado tendrá que adaptar a su situación particular. Los objetivos planteados se refieren a cuestiones
como el uso eficaz y sostenible de los recursos, mejorar el entorno empresarial, modernizar los mercados
laborales y combatir la pobreza y la exclusión social. Pero  también a aspectos más relacionados directamente
con el sistema educativo como mejorar los resultados de los estudiantes,  potenciar las capacidades de las
personas y el acceso a financiación para investigación e innovación que generen crecimiento y empleo
(Comisión Europea, 2010). Los sistemas educativos de algunos países europeos, en mayor o menor medida,
se han reestructurado para adecuar la formación a estos requerimientos.

En lo que respecta a la universidad, es claro que tiene un papel importante que desempeñar en este sentido
y debe tratar de responder a las expectativas que la sociedad le plantea. Del Real Decreto 1393/2007, en el
que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, destacamos dos aspectos:

1. En primer lugar en él se señala que los planes de estudios conducentes a la obtención de un título
deberán tener en el centro de sus objetivos la adquisición de competencias por parte de los estudiantes,
ampliando el tradicional enfoque basado en contenidos (preámbulo, párrafo 8). 

2. En segundo lugar, los planes de estudios deberán tener en cuenta que cualquier actividad profesional
ha de realizarse desde el respeto y promoción de los derechos humanos, y de acuerdo con los valores propios
de una cultura de paz y de valores democráticos (art. 3.5).

Conviene considerar, además, que la educación superior es “una plataforma privilegiada de la educación
durante toda la vida” (Delors, 1996, 27). Es decir, podemos hablar de un nuevo escenario en el que la
formación continúa tras haber logrado una titulación universitaria. De hecho el número de alumnos de
postgrado está aumentando en muchas universidades españolas y se incorporan “nuevos grupos de alumnos y
alumnas adultos con formaciones previas diversas y con objetivos de formación claramente diferenciados”
(Zabalza, 2002, 30).

En este sentido parece importante señalar que en países como Alemania, Francia, Bélgica, Holanda o
Estados Unidos es muy habitual la presencia de doctores en las empresas. Se trata del doctorado industrial que,
en nuestro país, el Ministerio de Economía y Competitividad está tratando de impulsar (2015). Consiste en un
plan de investigación estratégico de una empresa desarrollado en colaboración con una universidad o un centro
de investigación. Dicho plan se convierte en el objeto de una tesis doctoral que permitirá al doctorando iniciar
su formación y su futura carrera investigadora en un entorno empresarial y académico.

Arbués, E. (2016). El desarrollo de competencias en el alumnado universitario. Nuevos retos metodológicos. Certiuni Journal, (2), 10-18.

www.certiunijournal.com
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Los doctorados industriales actúan como puentes de transferencia de conocimiento y contribuyen a
estrechar las relaciones entre el tejido industrial, las universidades y los centros de investigación. Su finalidad
última es favorecer la inserción laboral de investigadores en las empresas, desde los inicios de sus carreras
profesionales, y promover la incorporación de talento en el tejido productivo para elevar la competitividad del
mismo.

Los beneficios potenciales para cada una de las partes implicadas parecen evidentes:

- Las universidades y centros de investigación logran establecer relaciones sólidas con organizaciones
del sector industrial; así como potenciar los mecanismos de transferencia de conocimiento con el entorno
empresarial, conocer sus necesidades actuales y contribuir al desarrollo económico del país.

- El entorno empresarial logra atraer a personas con gran nivel de conocimientos y competencias, de
forma que pueden contribuir a formarlas según sus necesidades para que lleguen a convertirse en los futuros
líderes en innovación e investigación. Además de acceder a universidades y centros de investigación punteros
y a sus equipamientos e infraestructuras.

-  A los estudiantes de doctorado se les brinda la posibilidad de trabajar con investigadores y personal de
la empresa durante el desarrollo del proyecto. Esto, sin duda, contribuirá a que puedan recibir formación en
las competencias necesarias para desarrollar su carrera profesional.

En estos enfoques de ambos ministerios (MECD y MINECO) cabe entrever la recomendación del
Parlamento Europeo y el Consejo de la Unión Europea sobre las competencias clave para el aprendizaje
permanente. Dichas competencias se definen como una combinación de conocimientos, habilidades y
actitudes adecuadas al contexto, que todas las personas precisan para su realización y desarrollos personales,
así como para la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo (Recomendación del Parlamento Europeo y
del Consejo, 2006).

En este trabajo nos proponemos reflexionar sobre cómo desde la docencia universitaria podemos colaborar
a que la formación de los estudiantes sea la óptima para poder incorporarse al mercado laboral, de forma que
lleguen a ser ciudadanos bien informados y motivados, provistos de sentido crítico, capaces de analizar los
problemas de la sociedad, de buscar soluciones y de asumir responsabilidades sociales (UNESCO, 1998, art.
9b). Tal objetivo implica necesariamente superar el mero dominio cognitivo de las disciplinas, acceder a
nuevos planteamientos educativos y propiciar la adquisición de las habilidades, competencias y actitudes
precisas (art. 9c). Sin duda para lograrlo se precisan adecuados planteamientos metodológicos.

2. Nuevos retos metodológicos en la enseñanza universitaria
Como venimos diciendo, en el actual contexto educativo una temática clave es la planificación de la

docencia universitaria en base a competencias o el mayor peso dado a las clases presenciales prácticas. En
este sentido parece necesario tener en cuenta algunas orientaciones metodológicas como son: contextualizar
los aprendizajes, partir de situaciones reales, tener en cuenta las motivaciones y los intereses del alumnado,
priorizar el pensamiento crítico, proponer situaciones de aprendizaje que pongan en marcha en el alumnado
determinados procesos cognitivos, fomentar el conocimiento sobre su propio aprendizaje, favorecer el trabajo
colaborativo o llevar a cabo una evaluación formativa. Estas metodologías requieren también planificaciones
más globales, pues se comparten espacios y objetivos en diversas asignaturas (Arbués, Ibarrola-García y
Magallón, 2014). 

En esta ocasión vamos a mostrar dos experiencias llevadas a cabo con alumnos del Grado de Educación
de la Universidad de Navarra. La orden ministerial que regula los nuevos planes de estudios universitarios
conducentes a la profesión de maestro (Orden ECI/3857/2007, Anexo, Apdo. 3), señala que las competencias
profesionales que los maestros de educación primaria deben adquirir se refieren, entre otras cuestiones, al
conocimiento del diseño, planificación y evaluación de la actividad docente; las características de los alumnos
y sus procesos de aprendizaje; la reflexión sobre las prácticas de aula; el currículo de las distintas áreas; las
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formas de comunicación con los distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno social; el fomento
de la convivencia y de la ciudadanía activa; y la adquisición de hábitos y destrezas para el aprendizaje
autónomo y cooperativo.

Para contribuir al logro de dichas competencias hemos tratado de definir situaciones de aprendizaje a las
que expondremos a nuestros estudiantes; pues somos conscientes del carácter contextual de las competencias
y de la necesidad de facilitar un marco de acción que les permita la puesta en práctica de los recursos
aprendidos, así como la toma de conciencia y la reflexión sobre el aprendizaje. En esta ocasión trataremos del
trabajo interdisciplinar y de la práctica del aprendizaje-servicio.

2.1. El trabajo interdisciplinar
Desde el curso académico 2012-2013, un grupo de tres profesoras venimos diseñando una experiencia

para el desarrollo de competencias en la formación inicial del profesorado, desde el firme convencimiento de
que esto implica un cambio pedagógico que es difícil afrontar en solitario (Cfr. Arbués, Ibarrola-García y
Magallón, 2014). 

La actividad se desarrolla de forma interdisciplinar con los alumnos de tercer curso del Grado de
Educación Primaria, que realizan estas tres asignaturas del módulo didáctico y disciplinar: Ciencias
experimentales y su didáctica I, Aprendizaje de lenguas y atención a la diversidad lingüística y Aprendizaje de
las matemáticas y su didáctica I. Entendemos que el diseño y la ejecución de actividades prácticas, coordinadas
desde varias asignaturas, incide en la mejora de la formación del profesor universitario en cuanto que facilita
la adquisición de competencias por parte del alumnado y ayuda a ponerlas en práctica. Además, sitúa desde
la formación inicial la colaboración como principio fundamental de la práctica docente (Zelaieta et al., 2012).

Planteamos a nuestros alumnos una actividad en la que les proponemos diseñar de manera grupal, para
cualquier curso de educación primaria, cada uno de los componentes que integran una unidad didáctica; y
tendrán que impartir, a modo de juego de rol, una sesión de clase de las previstas en la programación. En su
posición de futuros profesores se les pide que trabajen de forma transversal las siguientes competencias: 1)
matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología; 2) comunicación lingüística: y 3) competencia
digital. Esta competencia la trabajarán utilizando la Pizarra Digital Interactiva (PDI) al impartir la sesión de
clase. El objetivo que se persigue es que nuestros alumnos sean capaces de realizar una programación didáctica
transversal de estas competencias. Pensamos que la competencia digital, en concreto el uso de la PDI, puede
facilitarlo (Baelo, 2009; Gallego y Cacheiro, 2009; Valdilla y Lazo, 2010). Precisamente, en la sociedad del
conocimiento, es una competencia ineludible en la formación de los estudiantes y, con más razón, en la
formación del profesorado.

Aunque la actividad se desarrolla en un contexto académico, impartir una sesión de la unidad didáctica
programada puede potenciar en el alumnado los procesos de pensamiento y aprendizaje que le ayudarán a
desarrollar algunas de las competencias propias de su profesión. A la hora de exponer, se adoptará el rol de
maestro. Es decir, se trata de dar una clase a los compañeros, quienes harán las veces de alumnos de educación
primaria. Las competencias profesionales que tratamos de potenciar y evaluar con esta práctica son
principalmente dos:

1. Habilidades comunicativas. Si la comunicación es importante en cualquier ámbito lo es más, si cabe, en
el mundo educativo. Los procesos formativos implican diálogo, buscar la máxima interacción, desarrollar
mecanismos de escucha activa, empática y respetuosa, ser un modelo de comunicación para los alumnos, etc.
El tono de voz, las inflexiones, el volumen, así como los gestos y las expresiones faciales pueden ayudar a
enfatizar los estímulos verbales (Ministerio de Educación y Ciencia, 2007).

2. Capacidad de trabajar en grupo. Para los futuros maestros la coordinación metodológica resulta
fundamental si pretenden favorecer en sus alumnos las competencias básicas (Quevedo y González, 2012). De
modo que, además de seguir las líneas o pautas de orientación metodológica señaladas en las disposiciones
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curriculares oficiales, es de suma importancia el planteamiento que realicen los profesores para cada etapa,
especialmente en lo relativo al tratamiento de aspectos comunes (transversales) del currículo. Para ello es
necesario apostar por la reflexión común y compartida de las estrategias metodológicas.

Siguiendo una línea coherente, esta planificación y desarrollo también tiene un efecto sobre la evaluación.
Sabemos que la evaluación de las competencias deberá realizarse en una situación lo más cercana posible al
contexto profesional en el que se desenvolverán los universitarios en un futuro, haciéndoles partícipes y
responsables de una actividad compleja que exige aprendizaje significativo. Por eso, la evaluación que
realizamos es una evaluación formativa, sin esperar al final del proceso de aprendizaje para que el alumno
conozca el resultado, porque la entendemos como un elemento clave en la evaluación de competencias.
Consiste, en primer lugar, en una evaluación inicial en la que se da a conocer los indicadores y niveles de logro,
la opinión de los alumnos sobre las competencias a evaluar y la importancia que tienen para ellos. En este
momento buscamos conseguir ayudar a los alumnos a identificar sus fortalezas y debilidades en relación con la
competencia desarrollada, por ejemplo, facilitándole previamente indicadores de desarrollo, que describan los
puntos críticos de aprendizaje, o las estrategias cognitivas y metacognitivas necesarias para tener éxito en la
actividad y que, en definitiva, orienten la autoevaluación y la autorregulación del alumnado.

En segundo lugar, una evaluación del grupo antes de la entrega del trabajo y la realización de la exposición.
Para ello los componentes de cada grupo se reúnen con el profesor, de esta forma los alumnos reciben una
retroinformación sobre lo que han hecho y sugerencias para continuar.

En tercer lugar una coevaluación. Cada alumno realizará una valoración de la exposición de varios de sus
compañeros sobre aspectos relativos a: la contundencia y claridad de los mensajes; la adecuación del lenguaje
empleado a la hipotética edad de los alumnos; la capacidad para solventar imprevistos; la calidad de la
interacción visual; el tipo de feedback ofrecido a los alumnos; la capacidad para captar la atención del
interlocutor; el tono de voz empleado; la adecuación de los recursos empleados; el lenguaje corporal y la
expresividad.

Por último una evaluación final, elaborada por el profesor, que integrará la información recogida en los
pasos anteriores.

En definitiva, con esta actividad pretendemos que nuestros alumnos consoliden sus conocimientos acerca
de cómo programar por competencias, así como que reflexionen sobre las implicaciones que esta forma de
trabajo tiene para los maestros, para los alumnos de educación primaria y  para el centro educativo. De manera
específica, en consonancia con lo señalado en la legislación educativa, tratamos de que los futuros maestros
potencien especialmente las habilidades comunicativas y la capacidad de trabajar en colaboración, diseñando
actividades integradas, que permitan al alumnado de educación primaria avanzar en más de una competencia
al mismo tiempo.

2.2. Una metodología experiencial: el aprendizaje-servicio
A través de esta metodología, que se va abriendo camino también en la enseñanza universitaria, se aglutina

la adquisición de contenidos con el aprendizaje de diferentes competencias básicas o específicas, como son el
trabajo en equipo interdisciplinar, las habilidades en las relaciones personales, el compromiso ético o el
razonamiento crítico (ANECA, 2005). Se entiende el aprendizaje-servicio como una propuesta educativa que
combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad, en un único proyecto bien articulado, en el que
los participantes aprenden a la vez que trabajan en necesidades reales del entorno con la finalidad de mejorarlo
(Puig et al., 2007, 20). 

Para Eyler y Gilers (1999), el aprendizaje servicio es una forma de educación basada en la experiencia, en
la que el aprendizaje se produce a través de un ciclo de acción y reflexión, gracias al cual los estudiantes
trabajan con otros compañeros en un proceso de aplicación de lo que han aprendido a los problemas de la
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comunidad y, al mismo tiempo, reflexionan sobre la experiencia de intentar lograr objetivos reales para la
comunidad e incrementar su propia comprensión y destrezas. 

Estudios y experiencias llevadas a cabo muestran que esta metodología tiene efectos positivos en los
estudiantes en diversas áreas: en la motivación para estudiar (Flournoy, 2007), en el compromiso y la
responsabilidad cívica (Hébert y Hauf, 2015), en el desarrollo del pensamiento crítico (Deeley, 2010), en el
desarrollo personal e interpersonal (Eyler, 2000), en el desarrollo de habilidades para la vida (Fullerton,
Reitenauer y Kerrigan, 2015), en la conciencia ética y moral (Rhoads, 1998). En el nivel de enseñanza
universitario, sin duda alguna, el aprendizaje-servicio figura entre las aproximaciones didácticas y
metodológicas que favorecen el aprendizaje significativo y la adquisición de determinadas competencias por
parte del alumnado. Encontramos prácticas de aprendizaje-servicio que “propician la mejora en habilidades
para trabajar en equipo y gestionar proyectos; o, según la disciplina de que se trate, contribuyen en alguna
medida a fomentar las técnicas de inserción y desarrollo profesional. La formación de docentes constituye uno
de los campos en los cuales el aprendizaje-servicio es más utilizado como recurso pedagógico. Encontramos
estudios que recomiendan incorporarlo al currículum de formación de docentes por su incidencia positiva en
el fomento de profesionales competentes, con compromiso y empatía hacia los otros” (Naval y Arbués, 2016,
235).

En nuestro caso, la experiencia docente de aprendizaje-servicio que presentamos se desarrolla con los
alumnos de Didáctica de las Ciencias Experimentales del Grado de Educación Primaria en el museo de ciencias
de la Universidad de Navarra (Cfr. Arbués, 2016). A los alumnos se les pide que elaboren la programación y
el diseño de las actividades que se llevarían a cabo en una visita al museo de un grupo de escolares de cualquier
curso de educación primaria. Para realizarla deben considerar los contenidos del currículum escolar y las
características evolutivas de los niños de una u otra edad. La visita programada deberá tener un componente
didáctico además de un claro componente lúdico. Tras finalizar sus trabajos, los alumnos colaboraron en la
realización de una visita de escolares al museo. Esto les permite no solo poner en práctica las actividades
diseñadas por ellos, sino poder compartir el desarrollo de una actividad con los profesores de los escolares. 

La experiencia docente que llevamos a cabo busca fomentar, por una parte, la participación comprometida
de los estudiantes en el proceso enseñanza-aprendizaje y, por otra, fortalecer el componente de entrega de un
servicio de calidad a la comunidad, potenciar el pensamiento crítico y la resolución de problemas, fomentar
una actitud responsable y de compromiso hacia la conservación del entorno y motivar la reflexión formal
durante la experiencia.

Para tratar de averiguar hasta qué punto lo conseguimos los alumnos responden a un cuestionario de 40
ítems de respuesta cerrada a elegir entre las opciones que se les ofrecen. Tras realizar la actividad el primer
semestre del actual curso académico 2015-2016, sobre las capacidades y habilidades desarrolladas todos los
alumnos destacan haber tenido la posibilidad de desarrollar la participación activa; un 94% dice haber
trabajado la relación con la comunidad y la iniciativa y el espíritu emprendedor; un 91% el trabajo
interdisciplinar; y un 82% la resolución de problemas. En menos porcentaje, un 61%, consideran haber
trabajado la promoción del desarrollo sostenible. Hoy en día esta es una cuestión ineludible en la enseñanza
de las ciencias; por eso consideramos importante potenciarlo en los próximos cursos. Por otro lado los alumnos
valoran negativamente la posibilidad que se les ha brindado de comunicarse en lengua extranjera. El auge que
en nuestro sistema escolar está tomando el aprendizaje de lenguas integrado nos invita a incorporarlo en las
posibles visitas al museo.

Sobre las actitudes sociales y cívicas puestas en práctica, los alumnos destacan que con esta actividad han
podido compartir con los demás, trabajar en colaboración, participar en la consecución del bien común y
experimentar que forman parte de la comunidad. Entendemos que, en definitiva, la experiencia les ha
posibilitado reflexionar sobre su responsabilidad social y posibilidad de participación.

Desde nuestra circunstancia óptima de poder contar con un museo de ciencias naturales en la universidad
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en la que trabajamos, tratamos de proporcionar oportunidades a nuestros alumnos de unir la teoría de su
formación inicial con la práctica de su futura iniciación profesional. Entendemos que las concepciones de los
futuros maestros son importantes de cara a una actitud positiva frente a la eficacia y utilidad didáctica de las
visitas a museos. Por eso hemos desarrollado la experiencia que presentamos con una triple finalidad: trabajar
de forma explícita la forma de integrar en el currículum las visitas  a museos; hacer conscientes a los futuros
maestros de la mejora producida en el aprendizaje de los escolares; e intentar modificar sus modelos
epistemológicos y didácticos como base fundamental para que incorporen estas estrategias en su futuro
profesional.

Además, por tratarse de una actividad de aprendizaje-servicio, la práctica que los alumnos han realizado
contribuye no solo a que sepan hacer, mejorando sus competencias profesionales; sino también a que conozcan
el medio en el que trabajan, a que sean capaces de analizarlo críticamente y a que puedan prestar un servicio
de calidad a la comunidad. En este sentido, la metodología del aprendizaje-servicio nos ha resultado útil para
basar el aprendizaje de los estudiantes en la experiencia real vivida con alumnos de educación primaria, para
conectar con sus motivaciones y para fomentar su participación comprometida en el proceso de enseñanza-
aprendizaje (Naval et al., 2011).

3. Conclusiones
Sin duda, el actual modelo basado en competencias evidencia la complejidad del proceso educativo. A la

universidad se le presenta el reto de contribuir a mejorar la preparación de los futuros profesionales. No solo
se trata de que los estudiantes demuestren lo que conocen y son capaces de hacer; además, estos resultados
deben constituir aprendizajes que les permitan resolver los retos que deben afrontar como ciudadanos y
profesionales (Menéndez Varela, 2013). Esto, sin duda, conlleva una serie de cambios que afectan al proceso
de enseñanza y muy particularmente a la metodología empleada.

El propósito de mejorar la metodología didáctica proviene, en parte, de las continuas transformaciones
sociales y de los nuevos conocimientos alcanzados en torno al proceso de aprendizaje. El diseño y la ejecución
de actividades prácticas, coordinadas desde varias asignaturas, incide en la mejora de la formación del profesor
universitario en cuanto que facilita la adquisición de competencias profesionales por parte del alumnado y
ayuda a ponerlas en práctica. No sólo facilita la transferencia de los aprendizajes y la relación dinámica entre
las asignaturas, sino que principalmente sitúa desde la formación inicial la colaboración como principio
fundamental de la práctica docente. El soporte de las tecnologías invita a pensar sobre el cambio metodológico
e impulsarlo en este sentido.  

La práctica de aprendizaje-servicio que los alumnos han realizado contribuye no solo a que sepan hacer,
mejorando sus competencias profesionales; sino también a que conozcan el medio en el que trabajan, a que
sean capaces de analizarlo críticamente y a que puedan prestar un servicio de calidad a la comunidad. Esta
metodología nos ha resultado útil para basar el aprendizaje de los estudiantes en la experiencia real vivida con
alumnos de educación primaria, para conectar con sus motivaciones y para fomentar su participación
comprometida en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Al vincular la teoría con la práctica, las aulas con el
entorno profesional, posibilita acercar a los estudiantes a un entorno de aprendizaje profesional real. En este
sentido, el aprendizaje-servicio se presenta como una metodología pedagógica que posibilita una práctica
coherente capaz de mejorar la enseñanza en la educación superior (Butin, 2006).

Sin duda, los alumnos requieren acceder a información diversa para saber cuál es su nivel de desarrollo de
las competencias. Para esto se precisa, por un lado,  criterios básicos y nuevas estrategias evaluativas; por otro,
que la valoración continuada de los resultados de aprendizaje de los estudiantes se realice a nivel del aula, del
departamento y de la titulación, dentro del marco general establecido a nivel institucional (Walvoord, Bardes
y Denton, 1998). Por esta razón, afrontamos el reto de avanzar hacia una evaluación mejor y más próxima a
lo que la adquisición de competencias requiere. Somos conscientes del carácter contextual de las competencias
y de la necesidad de facilitar un marco de acción que permita a los alumnos la puesta en práctica de lo
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aprendido y la reflexión sobre el aprendizaje. Para lograrlo la evaluación formativa es una pieza fundamental.

Los resultados obtenidos nos anima a seguir trabajando en esta línea y a continuar proporcionando a los
futuros profesores experiencias que contribuyan a su desarrollo competencial. Con la esperanza de que esta
integración de recursos garantizará, al menos, unos mejores resultados en los aprendizajes de nuestros
alumnos. El trabajo interdisciplinar, la práctica experimental, la metodología de aprendizaje-servicio así como
la diversidad de propuestas y enfoques metodológicos, pueden contribuir a lograrlo. 

Referencias
ANECA (2005). Libro blanco para el título de grado en Magisterio. Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación, Madrid.
Arbués, E.; Ibarrola-García, S.; Magallón, S. (2014). Las competencias básicas en la formación inicial del profesorado de primaria. Una
metodología transversal desde las didácticas específicas. Magister, 26, 33-41.
Arbués, E. (2016). Los museos de ciencias en la formación de los futuros profesores. Una experiencia de aprendizaje-servicio.
Comunicación presentada en el IV Congreso de Docentes de Ciencias (en prensa).
Baelo, R. (2009). El e-learning, una respuesta educativa a las demandas de las sociedades del s.XX1. Pixel-Bit. Revista de medios y
comunicación, 35, 87-96.
Butin, D. W. (2006). Special Issue: Introduction. Future Directions for Service Learning in Higher Education. International Journal of
Teaching and Learning in Higher Education, 18(1), 1-4.
Comisión Europea (2010). Europa 2020. Una estrategia para un crecimiento inteligente, sostenible e integrador.
(http://www.sepe.es/contenidos/personas/formacion/refernet/pdf/Estrategia_Europa_2020.pdf)
Declaración de Bolonia de  19 de junio de 1999 (1999). (http://www.educacion.gob.es/boloniaeees/que.html)
Deeley, S. J. (2010). Service-learning: thinking outside the box. Active Learning in Higher Education, 11(1), 43-53.
Delors, J. (Coord.) (1996). La educación encierra un tesoro. Informe a la UNESCO de la Comisión Internacional sobre la educación para
el siglo XXI. Santillana, Madrid.
Eyler, J. S. (2000). What Do We Most Need to Know About the Impact of Service- Learning on Student Learning? Michigan Journal of
Community Service Learning, 7, 11–17.
Eyler, J.; Gilers, D. E. (1999). Where´s the Learning in Service-Learning? Jossey-Bass, San Francisco.
Flournoy, C. (2007). Investigative reporting and service learning. Journalism and Mass Communication Educator, 62(1), 47-61.
Fullerton, A.; Reitenauer, V. L.; Kerrigan, S. M. (2015). A Grateful Recollecting: A Qualitative Study of the Long-Term Impact of Service-
Learning on Graduates. Journal of Higher Education Outreach and Engagement, 19(2), 65-92.
Gallego, D. J.; Cacheiro, M. L. (2009). La pizarra digital interactiva como recurso docente. Teoría de la Educación. Educación y cultura
en la sociedad de la información, 10(2), 127-145.
Hébert, A.; Hauf, P. (2015). Student learning through service learning: Effects on academic development, civic responsibility,
interpersonal skills and practical skills. Active Learning in Higher Education, 16(1), 37-49.
Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de universidades (BOE nº 89,
de 13 de abril de 2007).
Menéndez Varela, J. L. (2013). Rúbricas para la evaluación de proyectos de Aprendizaje-Servicio en los estudios universitarios de las artes.
Observar, 7, 5-24.
Ministerio de Economía y Competitividad. Resolución de 22 de diciembre de 2015, de la Secretaría de Estado de Investigación, Desarrollo
e Innovación, por la que se aprueba la convocatoria de ayudas del año 2015 de diversas actuaciones del Subprograma Estatal de
Incorporación y del Subprograma Estatal de Formación del Programa Estatal de Promoción del Talento y su Empleabilidad, en el marco
del Plan Estatal de Investigación Científica y Técnica y de Innovación 2013-2016 (BOE nº 313, de 31 de diciembre de 2015).
Ministerio de Educación y Ciencia (2007). El desarrollo de competencias docentes en la formación del profesorado. Secretaría General
Técnica, Madrid.
Naval, C.; García, R.; Puig, J.; Santos Rego, M. A. (2011). La formación ético-cívica y el compromiso social de los estudiantes
universitarios. Encounters on Education, 12, 77-91.
Naval, C.; Arbués, E. (2016). El aprendizaje-servicio y la transición desde la educación superior al mundo del trabajo. En Santos Rego,
M. A. (Ed.) Sociedad del conocimiento. Aprendizaje e innovación en la universidad, 219-240.
Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales
que habiliten para el ejercicio de la profesión de Maestro en Educación Primaria (BOE nº 312, de 29 de diciembre de 2007).

Arbués, E. (2016). El desarrollo de competencias en el alumnado universitario. Nuevos retos metodológicos. Certiuni Journal, (2), 10-18.

www.certiunijournal.com

Cómo citar este artículo / How to cite this paper

Arbués, E. (2016). El desarrollo de competencias en el alumnado universitario. Nuevos retos
metodológicos. Certiuni Journal, (2), 10-18. (www.certiunijournal.com)



18

C
er
tiu
ni
 J
ou
rn
al
, 2
, 2
01
6

Puig, J. M.; Batlle, R.; Bosch, C.; Palos, J. (2007). Aprendizaje Servicio. Educar para la ciudadanía. Octaedro, Barcelona.
Quevedo, V.; González, D. (2012). Planificar y programar en los centros educativos: departamentos didácticos y áreas de competencias.
Wolters Kluwers, Madrid.
Real Decreto 1393/2007, de 29 octubre, de ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales (BOE nº 260, de 30 de octubre de
2007).
Recomendación 2006/962/CE Parlamento Europeo y Consejo, 18 diciembre 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje
permanente (Diario Oficial L 394 del 30 de diciembre de 2006).
Rhoads, R. A. (1998). In the Service of Citizenship: A Study of Student Involvement in Community Service. The Journal of Higher
Education, 69(3), 277-297.
Rhodes, T. L. (2010). Since We Seen to Agree, Why Are the Outcome so Difficult to Achieve? New Directions for Teaching and
Learning, 121, 13-21.
UNESCO (1998). La Educación Superior en el siglo XXI: visión y acción. Conferencia mundial sobre la educación superior. UNESCO,
Paris.
Valdilla, N.; Lazo, C. (2010). La pizarra digital como herramienta de aprendizaje. Quaderns digitals: revista de Nuevas Tecnologías y
Sociedad, 61, 1-15.
Walvoord, B. E.; Bardes, B.; Denton, J. (1998). Closing the feedback loop in classroom-based assessment. Assessment Update, 10(5), 1-
4.
Zabalza, M. A. (2002). La enseñanza universitaria. El escenario y sus protagonistas. Narcea, Madrid.
Zelaieta, E.; Camino, I.; Aristazabal, P.; Goñi, E. (2012). El inicio de la experiencia interdisciplinar en la E-U de Magisterio de Vitoria-
Gasteiz: el módulo de profesión docente. Revista de docencia universitaria, 10(3), 239-262.

Arbués, E. (2016). El desarrollo de competencias en el alumnado universitario. Nuevos retos metodológicos. Certiuni Journal, (2), 10-18.

www.certiunijournal.com



19

© ISSN:  2444-5800

C
er
tiu
ni
 J
ou
rn
al
, 2
, 2
01
6



20

C
er
tiu
ni
 J
ou
rn
al
, 2
, 2
01
6

Certiuni Journal

La evaluación de la comprensión de
textos: Una comparación entre preguntas

abiertas y preguntas cerradas
The evaluation of the text comprehension: A comparison between open

questions and closed questions

Héctor García-Rodicio1

1 Universidad de Cantabria, España

hector.garciarodicio@unican.es

RESUMEN. Para evaluar la comprensión de un texto se suele recurrir a preguntas, que cabe
presentar en distintos formatos. Las preguntas en formato de final-abierto requieren generar la
respuesta y las de elección-múltiple requieren seleccionar una respuesta de entre varias posibles. Las
segundas son menos costosas para evaluador y estudiante. La cuestión que examinamos aquí es si
aportan la misma información sobre la comprensión de un texto. Para ello llevamos a cabo un
experimento. Una muestra de estudiantes de Primaria leyó un texto expositivo para contestar un set
de preguntas. Unos recibieron preguntas en formato final-abierto y otros las recibieron en formato
elección-múltiple. Los participantes en la condición elección-múltiple rindieron significativamente
mejor. Interpretamos que el formato elección-múltiple ofrece claves que pueden facilitar la respuesta
y por tanto son una medida algo menos precisa de la comprensión lectora.

ABSTRACT. Assessing text comprehension usually involves answering questions. These can be
either open-ended questions, which require students to generate an answer, or multiple-choice
questions, which require selecting an answer among several options. The latter are easier to answer
and to evaluate than the former. The question is if they provide equivalent information regarding
reading comprehension. We conducted an experiment to explore this. We had middle-school
students read an expository text and answer several questions afterwards. Half of the students took
open-ended questions whereas the other half took multiple-choice questions. The participants
receiving multiple-choice questions outperformed those receiving open-ended questions. This
indicates that the multiple-choice format may facilitate the question-answering process, which means
that it is a somewhat less accurate measure of reading comprehension.

PALABRAS CLAVE: Comprensión lectora, Pruebas de evaluación, Preguntas de elección-múltiple,
Preguntas de final-abierto, Formato de pregunta.

KEYWORDS: Reading comprehension, Tests, Multiple-choice questions, Open-ended questions,
Question format.
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1. Introducción
Buena parte de la información que han de aprender los estudiantes proviene de los libros. Por consiguiente,

para los estudiantes es crucial desarrollar una buena comprensión lectora. Y para seguir su progreso e
identificar posibles dificultades hay que hacer evaluaciones de la comprensión lectora. Al evaluar es importante
disponer de pruebas eficientes, esto es, pruebas que aporten el máximo de información con el mínimo coste
para evaluador y para estudiante. Las pruebas de comprensión lectora suelen consistir en varios textos y un
paquete de preguntas sobre cada uno. Una forma de ahorrar tiempo en la aplicación y corrección de la prueba
es utilizar preguntas multiple-choice o de elección-múltiple (debes seleccionar una opción de respuesta entre
varias posibles) en lugar de las open-ended o de final-abierto (debes generar la respuesta). La cuestión es si
ambos formatos ofrecen la misma información. Si así fuese, el formato de elección-múltiple resultaría más
eficiente y por tanto la mejor opción. Con este trabajo pretendimos arrojar luz sobre esta cuestión.

1.1. ¿Qué es comprender un texto?
Comprender un texto es construir una representación mental del mismo, en la que cabe distinguir dos

niveles (McNamara y Magliano, 2009). En un nivel básico, la representación mental recoge lo que el texto
dice sobre una situación o estado de cosas (e.g., la vida en el Polo Norte); en su nivel profundo, logra recrear
por completo ese estado de cosas, cubriendo aspectos del mismo sobre los que el texto no llegó a pronunciarse.

Veámoslo con un ejemplo. En Tabla 1 hay un fragmento de un texto sobre la vida en el Polo, en concreto,
un pasaje sobre los inuit, que son los habitantes de esa región. Un estudiante que haya alcanzado una
comprensión básica habrá retenido cosas como que “los inuit tienen los ojos rasgados”, “tienen pestañas
gruesas” y “eso les protege del sol”. Uno que haya logrado una comprensión profunda será además capaz de
derivar implicaciones de todo ello, como que un hombre blanco, de ojos claros y pestañas lacias, quedaría
cegado por el sol polar, lo que le dificultaría cazar, le obligaría a adoptar alguna solución para sobrevivir (como
usar gafas de ventisca), etc.

Los ojos del inuit son rasgados y sus pestañas gruesas para proteger la vista del resplandor del sol que se
refleja en el hielo. Su cuerpo es bajo y robusto para retener más el calor.

El inuit caza osos blancos, empleando arco y flechas. Se sabe que los inuit son capaces también de cazar
un pájaro arrojando una lanza a una bandada.

1.2. ¿Cómo evaluar la comprensión?
Evaluar la comprensión lectora consiste en examinar la representación mental que el estudiante ha

construido del texto, o sea, averiguar si ha conseguido retener lo que el texto dice sobre la situación en cuestión
(nivel básico) y si también ha logrado simular mentalmente toda esa situación (nivel profundo). Y para
averiguarlo cabe emplear distintas técnicas. Una es pedir a los estudiantes tras la lectura que traten de recordar
todo lo posible sobre el texto y lo pongan por escrito. Otra posibilidad es pedirles que dibujen un croquis de
la situación sobre la que han leído. Una más es plantearles preguntas.

A la hora de decantarse por una u otra técnica, un elemento clave es la relación coste/beneficio: buscamos
obtener el máximo de información con el mínimo trabajo de aplicación (se administra y cumplimenta
rápidamente) y de corrección. Las tres técnicas pueden ofrecer información comparable: todas pueden darnos
pistas sobre lo que el estudiante ha retenido (en los tres casos el estudiante puede reproducir en sus respuestas
cosas tratadas por el texto) y sobre si ha llegado a simular mentalmente la situación descrita por el texto (las
tres técnicas permiten también que el estudiante incorpore elementos que no estaban en el texto pero se
derivan de él).

Sin embargo, las dos primeras conllevan mayor trabajo de aplicación y corrección, saliendo peor paradas
en el cálculo coste/beneficio. Por ejemplo, con la técnica del recuerdo, el estudiante debe planificar

García-Rodicio, H. (2016). La evaluación de la comprensión de textos: Una comparación entre preguntas abiertas y preguntas cerradas. Certiuni Journal, (2),
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Tabla 1. Fragmento del texto ‘La vida en el Polo Norte’.
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someramente lo que va a contar, debe darle cierta estructura y debe alcanzar cierta extensión. El evaluador,
por su parte, tiene que tomar el recuerdo del estudiante, romperlo en piezas de información, distinguir las que
corresponden a contenidos del texto y las que son implicaciones derivadas por el estudiante, y contabilizarlas
todas. Mucho trabajo para ambos. En consecuencia, plantear preguntas parece la opción más equilibrada, pues
acotan mucho lo que el estudiante debe producir y lo que el evaluador debe corregir.

Ahora bien, las preguntas a su vez pueden presentarse en formatos distintos: el de final-abierto y el de
elección-múltiple. Toca entonces decantarse por uno u otro también. El formato de elección-múltiple es más
barato en términos de tiempo y esfuerzo para evaluador y para estudiante. La cuestión es si ofrece la misma
información que el de final-abierto.

1.3. ¿Es igual elección-múltiple que final-abierto?
La elección-múltiple es un formato de menor coste que el de final-abierto pero no está claro si ambos son

igualmente informativos. Para determinarlo podemos acudir a argumentos lógicos y empíricos. 

En cuanto a los primeros, cabe razonar tanto que los dos formatos son equivalentes como que son
diferentes. Supongamos que un estudiante debe contestar a la pregunta “¿Qué aspecto tienen los inuit?” a
propósito del texto en Tabla 1. Para ello debe activar la representación mental que ha construido del texto y
examinar la parcela relativa a la apariencia de los inuit. Hecho eso, debe tomar las piezas correspondientes
(“tienen ojos rasgados, pestañas gruesas, cuerpo robusto”) y bien volcarlas en la respuesta o bien identificar la
opción de respuesta que mejor las representa. Así pues, ante ambos formatos de pregunta el proceso es
esencialmente el mismo: invocar la representación mental del texto, inspeccionar una parcela específica y
extraer de ella las piezas correspondientes. No obstante, se puede esgrimir que las opciones de respuesta del
formato elección-múltiple funcionan como claves de recuerdo, como pistas que permiten activar e inspeccionar
la representación mental más directamente. De ser así, entonces el formato elección-múltiple resulta menos
exigente al estudiante y por consiguiente es una medida de comprensión lectora algo menos precisa: no
contempla una comprensión pura sino una comprensión facilitada por la propia pregunta.

Sin embargo, es posible aplicar ciertos ajustes para contrarrestar ese aparente efecto facilitador de las
opciones de respuesta. Uno es el parafraseo: utilizar palabras distintas a las del texto pero sinónimas u
oraciones que aunque preservan el significado del texto, lo reformulan. Por ejemplo, para “¿Qué aspecto tienen
los inuit?” cabría proponer opciones como “sus ojos están medio cubiertos para bloquear el resplandor del sol”
o “sus ojos y cuerpo están adaptados a las condiciones extremas del Polo”. Ante esas opciones de respuesta,
el estudiante debe hacer una inspección más fina de su representación mental del texto para elegir la opción
precisa, pues no hay pistas que le conduzcan tan directamente a la parcela en cuestión. 

Otro ajuste es plantear preguntas que atiendan no a lo que el texto dice sino a las implicaciones de lo que
dice, lo que se conoce como preguntas elaborativas. Por ejemplo, a propósito del texto en Tabla 1 podemos
preguntar “¿Cómo viviría un hombre blanco en las condiciones extremas del Polo?”. Para contestar, el
estudiante debe acudir a una parcela de su representación mental que está en parte basada en el texto pero
en mayor medida en su conocimiento sobre el mundo (“el hombre blanco tiene ojos claros”, “los ojos claros
son más sensibles a la insolación”, “lanzar una flecha con un arco requiere usar la vista con precisión”, etc.).
O sea, es una parcela muy personal: está hecha del bagaje del lector, quedando relativamente alejada del texto.
En consecuencia, las opciones de respuesta de una pregunta en formato elección-múltiple difícilmente pueden
contener palabras/oraciones que lleven directamente a la parcela en cuestión, pues cada quien construye su
parcela de manera peculiar. De ser esto cierto, las preguntas elaborativas serían capaces de neutralizar el efecto
facilitador del formato de elección-múltiple, pues para contestarlas el estudiante tiene que acudir a su
representación mental y explorarla tal cual, sin claves.

En resumen, cabe argumentar que los formatos son equivalentes, en tanto que reclaman esencialmente los
mismos procesos, o que son diferentes, en virtud de las claves contenidas en las opciones de respuesta propias
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del formato elección-múltiple. Si bien, existen mecanismos que podrían neutralizar ese efecto facilitador, el
parafraseo y las preguntas elaborativas. Pero ¿qué dice la investigación?

Hay evidencias de que la elección-múltiple resulta más fácil al estudiante que el final-abierto (Ozuru et al.,
2007, 2013). En dos estudios se pidió a estudiantes universitarios que leyesen un texto sobre la reproducción
sexual y contestasen después un paquete de preguntas. El paquete contenía preguntas en formato final-abierto
sobre determinados contenidos del texto y otras tantas en formato elección-múltiple sobre esos mismos
contenidos. En promedio, los estudiantes rindieron un 41% en las preguntas de final-abierto y un 64% en las
de elección-múltiple, una diferencia estadísticamente significativa. Es decir, a igualdad de los contenidos
examinados, las preguntas en formato elección-múltiple fueron más fáciles. Esto respaldaría el supuesto efecto
facilitador de la elección-múltiple e implicaría que el formato final-abierto es una medida de comprensión
lectora más depurada.

1.4. Presente estudio
Nos planteamos si las preguntas de elección-múltiple aportan la misma información que las de final-abierto,

pues de ser así, resultarían más eficientes y por tanto más recomendables. La evidencia disponible apunta a
que la elección-múltiple brinda claves que facilitan la respuesta y, en consecuencia, son una medida de la
comprensión algo menos fina. Sin embargo, la investigación previa presenta dos limitaciones que justifican más
estudio.

Primero, el diseño de los experimentos previos impide controlar un posible efecto de ensayo. En los
experimentos de Ozuru et al. los participantes contestaron a idénticas preguntas primero en formato final-
abierto y luego en el de elección-múltiple. Este diseño permite controlar el efecto del contenido: si las
preguntas de elección-múltiple son más fáciles no es porque versen sobre pasajes del texto más asequibles,
pues las de final-abierto versan sobre pasajes idénticos. Pero no se controla otro efecto: al ser exactamente las
mismas preguntas, cuando llega el momento de contestarlas en formato elección-múltiple, el estudiante ya ha
tenido una oportunidad anterior de resolverlas, lo que puede funcionar como ensayo. De hecho, se contesta
mejor a ciertas preguntas sobre un texto si una semana antes las tuviste que resolver ya, en comparación con
si tuviste que hacer un mapa conceptual o si estudiaste el texto dos veces (Karpicke y Blunt, 2011). Del mismo
modo, en los trabajos de Ozuru et al. puede que el paquete de preguntas en versión elección-múltiple resultase
más fácil por el mero hecho de venir en segundo lugar.

Segundo, la investigación previa no utilizó preguntas elaborativas. Como explicamos, las preguntas en
formato elección-múltiple sobre contenidos que figuran en el texto son susceptibles a un efecto facilitador: las
opciones de respuesta contienen palabras/oraciones que guían al estudiante directamente a la parcela
correspondiente de su representación mental del texto. Las preguntas elaborativas, en cambio, versan sobre
implicaciones de cosas que el texto dice, no sobre lo que el texto dice. Y esas implicaciones las deriva el
estudiante apelando a sus conocimientos sobre el mundo, haciendo que esa parcela de la representación
mental sea muy personal. En consecuencia, es más difícil que una pregunta de elección-múltiple contenga
claves para inspeccionar dicha representación mental. Así, las preguntas elaborativas podrían neutralizar el
efecto facilitador de la elección-múltiple. Sin embargo, Ozuru et al. no las utilizaron, dejando esta hipótesis sin
comprobación.

Aquí comparamos los dos formatos de pregunta, tratando de soslayar estas dos limitaciones. Por un lado,
usamos un diseño inter-sujetos (unos reciben preguntas en un formato, otros en el otro) en lugar de intra-
sujetos (todos reciben las mismas preguntas primero en un formato y luego en el otro). De esta forma evitamos
el posible efecto ensayo. Por otro lado, incorporamos preguntas elaborativas. De esta forma evitamos el posible
efecto de facilitación de las preguntas de contenido.

2. Método
Hicimos un experimento en el que escolares leyeron un texto para contestar después varias preguntas.

García-Rodicio, H. (2016). La evaluación de la comprensión de textos: Una comparación entre preguntas abiertas y preguntas cerradas. Certiuni Journal, (2),
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Unos las recibieron en formato final-abierto y otros en formato elección-múltiple (diseño inter-sujetos).

2.1. Participantes
Los participantes fueron 38 estudiantes (23 chicos, 15 chicas) de Sexto de Primaria en centros de

Santander, España. Su edad media fue de 11.61 años (DT = 0.50).

2.2. Materiales
El texto fue uno expositivo de 345 palabras titulado “La vida en el Polo Norte”. Describe las condiciones

de vida en el Polo y explica varios aspectos de sus habitantes, los inuit, incluyendo su apariencia, sus técnicas
de caza y tecnología y su historia.

El paquete de preguntas incluyó seis cuestiones. Hubo dos cuestiones por cada uno de los aspectos de la
vida inuit. De cada par de preguntas, una fue sobre contenidos recogidos en el texto (e.g., “¿Cómo pescan los
inuit?”) y otra elaborativa (“¿Qué les pasaría a los inuit si tuviesen los ojos y el cuerpo más grandes, como los
europeos?”). 

En la condición final-abierto las preguntas requerían al participante generar la respuesta y escribirla en un
recuadro situado bajo la pregunta. En la condición elección-múltiple las preguntas ofrecían cuatro opciones de
respuesta, de entre las cuales el participante debía seleccionar una. Para generar el abanico de opciones
empleamos varios criterios. Una opción era la correcta, otra estaba basada en el texto pero era irrelevante y
otras dos eran inventadas pero plausibles.

En ambas condiciones, otorgamos un punto a las respuestas correctas, de modo que el paquete de
preguntas tuvo un rango de 0-6 puntos. El rango fue 0-3 para las preguntas sobre contenidos del texto y 0-3
para las elaborativas. 

2.3. Procedimiento
Las sesiones duraban 15 minutos. El experimentador ubicaba a los participantes en una sala tranquila.

Sentaba a cada uno en una mesa individual sobre la que había un cuadernillo cerrado. Cuando todos estaban
sentados, el experimentador permitía abrir los cuadernillos. En la primera página figuraba el texto, que los
participantes consultaban durante cinco minutos. Antes de la lectura el experimentador anunciaba que habría
que contestar unas preguntas, por lo que convenía leer con cuidado. Acabada la lectura, el experimentador
solicitaba a los participantes que pasaran de página para encontrar el paquete de preguntas. Algunos
cuadernillos contenían el paquete de preguntas de final-abierto y otros el de elección-múltiple, según la
condición. Los cuadernillos se habían repartido al azar por las mesas, de modo que la asignación a las
condiciones fue aleatoria. La separación entre las mesas era suficiente para que los participantes no pudieran
descubrir que su cuadernillo era distinto del de su compañero. Los participantes disponían de 10 minutos para
resolver las preguntas. 

3. Resultados 
El rendimiento de los participantes de las dos condiciones en las preguntas aparece en Tabla 2. Para

analizar los resultados utilizamos t-tests, comparando las condiciones final-abierto y elección-múltiple.

Hubo diferencias significativas entre las condiciones en el paquete completo, con la condición elección-
múltiple superando a la de final-abierto, t(36) = 5.87, p < .001. Lo mismo ocurrió con las preguntas de
García-Rodicio, H. (2016). La evaluación de la comprensión de textos: Una comparación entre preguntas abiertas y preguntas cerradas. Certiuni Journal, (2),
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Tabla 2. Medias y desviaciones típicas (en paréntesis) en el paquete de preguntas según condición.
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contenidos, t(36) = 6.63, p < .001, y las elaborativas, t(36) = 4.38, p < .001.

4. Discusión y conclusiones
Es importante evaluar la comprensión lectora de nuestros estudiantes para seguir su progreso. Una buena

prueba de evaluación ha de ser eficiente: aportar información y al mismo tiempo requerir poco coste tanto de
aplicación como de corrección. Las preguntas con formato elección-múltiple conllevan un bajo coste pero no
está claro si recogen la misma información que las de final-abierto, puesto que aquéllas podrían brindar pistas
que no están disponibles en éstas. Realizamos un experimento contrastando ambos formatos.

Encontramos que la elección-múltiple resulta más fácil. De hecho, los participantes en esta condición
rindieron cerca del techo de la prueba. El resultado replica los de Ozuru et al. Esto vendría a respaldar la
hipótesis de que el formato elección-múltiple aporta claves que facilitan responder y por tanto es una medida
algo menos depurada de comprensión.

En un intento de mitigar el potencial efecto facilitador utilizamos también preguntas elaborativas. Pero la
ventaja del formato elección-múltiple se mantuvo. Esto significa que las opciones de respuesta también ofrecen
claves para inspeccionar el nivel profundo de la representación mental que uno se hace del texto. La ventaja
del formato elección-múltiple tampoco se debe a un efecto de ensayo, ya que nuestros participantes
contestaron las preguntas sólo una vez.

Según estos resultados, parece acertado emplear final-abierto, dado que podría proporcionar una medida
más precisa de comprensión. Desafortunadamente, esa mayor validez entraña también mayor coste.
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RESUMEN. La evaluación educativa en el contexto universitario es un elemento clave de la
configuración de la calidad de la institución universitaria. Ya no se trata de algo privado o privativo
de un aula, o de una asignatura, sino de algo público, transparente, y, sobre todo, de un fundamento
pedagógico relevante en la construcción de una formación universitaria de calidad. Evaluar es un
proceso complejo de toma de decisiones sobre el aprendizaje de estudiantes que se preocupan y
ocupan de aprender y no de aprobar una prueba realizada con más o menos acierto. Aunque los
docentes tengamos buena fe en la realización de pruebas para medir y comprobar el aprendizaje de
los estudiantes, ni que decir tiene que existen limitaciones en la realización de numerosas pruebas
evaluativas que tienen un carácter más de control que de fundamento comprensivo del aprendizaje
relevante y las competencias adquiridas por los estudiantes universitarios. Precisamente, el presente
artículo pone de relieve la necesidad de conjugar de forma equilibrada la calidad de la docencia a
partir de la participación e implicación activa de los estudiantes como un punto de partida, inacabado
y siempre en permanente reflexión, para ir añadiendo más análisis y elementos de mejora en la
construcción de una concepción inclusiva de la evaluación de la calidad en los procesos formativos
de la educación superior.

ABSTRACT. The educational assessment in the University context is a key element of the quality of
the University setting. Already it is not something private or proprietary of a classroom, or of a
subject, but something public, transparent, and, above all, a relevant educational foundation in the
construction of a university education quality. Assessment is a complex process of decision-making
on the learning of students who are worried and concerned to learn and not pass a test with more
or less success. Although teachers have good faith in carrying out tests to measure and check the
student learning, without saying that there are limitations in numerous evaluative tests that have one
character more control than comprehensive foundation of relevant learning and skills acquired by
University students. Precisely, this article highlights the need to combine in a balanced way the
quality of teaching from the participation and active involvement of students as a starting point,
unfinished and always in permanent reflection, to add more analysis and elements of improvement
in the construction of an inclusive conception of evaluation of the quality of the training processes
of higher education.

PALABRAS CLAVE: Evaluación, Calidad educativa, Contexto universitario,Participación de los
estudiantes, Docencia universitaria, Competencias evaluativas.

KEYWORDS: Assesment, Educational quality, University context, Student´s participation,
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1. Introducción
Hoy nadie duda de la importancia de la evaluación docente como un factor fundamental en los nuevos

diseños y estrategias de análisis de la calidad universitaria. De hecho, una de las opciones más interesantes a
la hora de evaluar la calidad de la enseñanza universitaria se basa precisamente en conocer y analizar la
satisfacción de las expectativas de aprendizaje del alumnado (García, Martínez y Quintanal, 2006).El aspecto
básico en el que se apoya este criterio es el convencimiento de que se alcanzarán elevados niveles de calidad
si se cubren las expectativas del alumnado; es decir, este foco de interés evaluativo se centraría en los criterios
y aportaciones subjetivas del alumnado, los cuales proporcionan información acerca de las características o
atributos de la docencia impartida por profesorado universitario. Desde este enfoque, el objetivo consistiría en
adaptar la enseñanza universitaria a las necesidades y demandas del alumnado, lo que nos llevaría a tener que
aportar los recursos y capacidades disponibles en la institución universitaria para alcanzar dicho fin, y
replantear los propósitos de la educación universitaria en términos de contribución al desarrollo social, cultural
y científico de la sociedad en la que está inserta (Jiménez, 1999). Es decir, es un enfoque de interés por su
competencia de acogida y de acomodación a las necesidades formativas del alumnado, pero que puede perder
el horizonte de los objetivos de logro y excelencia de la formación universitaria en el marco de una sociedad
del conocimiento cada vez más compleja y dinámica (Esteve, 2008).

Por otro lado, el objetivo o fin primordial de la enseñanza universitaria es, a grandes rasgos, la consecución
de la óptima preparación de los profesionales del futuro. Siendo esto así, resulta evidente que para conseguir
el logro de tal propósito, un factor clave será la calidad docente: sin profesores competentes la universidad no
podría conquistar sus metas al no poder transferir, o mejor dicho, no poder ayudar a construir de forma
adecuada el conocimiento. Por lo tanto, debemos considerar que el profesor ocupa un papel fundamental como
referente en los nuevos diseños evaluativos de calidad universitaria.

Además, tal y como plantea Zabalza (Zabalza, 2003) la acción didáctica de los docentes se produce en lo
que él denomina un "marco de condiciones", es decir, que existe todo un conjunto de elementos o
circunstancias sobre los que los profesores no tienen capacidad de actuación y a los que deben supeditar y
adecuar las decisiones que adoptan y las acciones a desarrollar. Lógicamente, existen condicionantes
institucionales y profesionales complejos que afectan a la capacidad de innovación docente, pero también es
posible que en la actualidad estemos asistiendo a una renovación en la revalorización de la práctica docente
como consecuencia de la incorporación de nuevas estrategias de enseñanza y aprendizaje en el contexto
universitario. Las metodologías activas y colaborativas (como el aprendizaje basado en problemas, el
aprendizaje-servicio, la investigación acción participativa, el aprendizaje colaborativo, el estudio de caso), con
apoyo (total o parcial) de las TIC y los nuevos entornos virtuales de formación están suponiendo toda una
reestructuración en las formas y modos de pensar y hacer universidad. Esto también tiene implicaciones muy
relevantes a la hora de diseñar y planificar actividades evaluativas del aprendizaje del alumnado, de tal manera
que en materia de evaluación del alumnado se abren hueco nuevas herramientas metodológicas como los
conocidos “portfolios assement” (evaluación por portafolios) o “blended learning” (aprendizaje combinado),
que emergen como métodos alternativos a los tradicionales instrumentos de evaluación como los exámenes, los
trabajos finales, etc.

Como plantean Rebolloso y Pozo (Rebolloso y Pozo, 2000), tal vez se ha ignorado durante mucho tiempo
la voz del alumnado universitario en estas cuestiones tan relevantes, es decir, tanto la forma de transmisión del
conocimiento como la satisfacción del alumnado en la universidad como espacio formativo integral. Sin
embargo, con el proceso de democratización de la enseñanza y la superación del aprendizaje fundamentado
en un obsoleto principio de verticalidad didáctica en la acción docente, va tomando un creciente interés el
estudio y análisis acerca de la docencia universitaria vista por los ojos de los estudiantes, intentando generar
procesos de reflexión para el debate y la innovación docente en un contexto universitario dinámico y en
permanente cambio social (Santos, 2003, 2010).

Hablar de calidad docente es sinónimo de calidad de la institución universitaria, y, sobre todo, de
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compromiso e implicación por avanzar hacia un modelo sostenible y eficiente de universidades que son
productivas, competitivas y que sirven a la sociedad en su conjunto en todas sus dimensiones: social,
económica, cultural, y, por supuesto, científica. Dicho esto, el problema radica en la polisemia del concepto de
calidad docente y en cómo se viene calibrando la misma desde diferentes instancias y espacios académicos. Así
pues, este trabajo quiere plantear algunas ideas y reflexiones para el debate y la mejora de la evaluación de la
dimensión pedagógica del personal docente, investigador y de gestión universitaria.

2. La calidad docente: ¿meta o proceso?
Nos gustaría comenzar este epígrafe con la siguiente evidencia real e institucional de un caso concreto de

cómo, en la actualidad, la opinión del alumnado universitario es clave para entender la calidad docente,
aunque quizás, como veamos más adelante resulte claramente insuficiente, tanto por la forma como por la
orientación que adoptan las encuestas:

“Este indicador pretende medir la opinión de los estudiantes sobre las distintas variables implicadas
en la calidad docente, a través de la “Encuesta de opinión de los estudiantes sobre la labor docente del
profesorado”. Para el cálculo de este indicador se agruparán todas las encuestas referidas a profesores
del Departamento y se calculará la media global.

ID3 = Valoración media de la labor docente del profesorado del Departamento.
Cuando el Departamento tenga una media de 3.75 puntos o superior, el objetivo anual sería

mantener dicha valoración.
Para el año 2013: Se han tenido en cuenta los resultados de las encuestas realizadas durante el

curso 2012/2013 (información que desde el Servicio de Calidad, Planificación Estratégica y
Responsabilidad se facilitará a los departamentos).

Para el año 2014: Se han tenido en cuenta los resultados de las encuestas realizadas durante el
curso 2013/2014 (información que desde el Servicio de Calidad, Planificación Estratégica y
Responsabilidad se facilitará a los departamentos)” (Contrato Programa de la Universidad de Málaga
con Departamentos Universitarios, 2014).

Como se puede observar en esta cita, correspondiente a un fragmento del contrato programa del que
depende un porcentaje relevante de la financiación de un departamento universitario, los datos de las
encuestas sobre la calidad docente están adquiriendo una progresiva importancia en los últimos años. Al
principio, hace unos años estaba vinculado únicamente a parámetros de acreditación docente, ahora el cambio
está en que hay una apuesta clara por vincular financiación económica con todo tipo de indicadores de calidad
y productividad universitaria, y uno de ellos es la calidad docente. Ahora bien, nuestro planteamiento no es
que únicamente deben ser importantes los datos obtenidos en las encuestas para la cuestión meramente
económica. Se trata de algo más relevante, y es la imagen y el compromiso docente que puede vislumbrarse a
través de análisis críticos de este tipo de instrumentos evaluativos.

Estas encuestas, desde nuestro punto de vista, marcan tendencia, sin duda, pero resultan insuficientes si lo
que realmente lo que queremos es apostar por un modelo de calidad total como proceso pedagógico. Es decir,
su planteamiento como único aspecto valedor de calidad docente en la institución universitaria, resulta cuando
menos reduccionista de una concepción más amplia y completa, que incluya el empleo de instrumentos
cualitativos de comprensión docente, por un lado, y la necesaria implementación de auditorías externas
(Castilla, 2011). Estas ideas pueden resultar francamente polémicas, pero en un momento como en el que
vivimos, en el que es más que necesario y positivo para la calidad democrática de las instituciones, también las
universitarias, resulta harto positivo pensar en modelos complejos y dinámicos de evaluación universitaria
donde no únicamente actúe la inspección universitaria sino también agencias públicas y/o privadas
especializadas en la evaluación de distintos elementos de calidad institucional, y la calidad docente es uno de
ellos.

Ahora bien, ¿Estamos los docentes universitarios claramente preparados para una evaluación como la
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planteada? ¿Existe una preocupación real y creciente por la calidad docente? O, ¿sigue siendo la investigación
el primer aspecto clave de nuestro desarrollo profesional y la docencia un aspecto más bien secundario cuando
no molesto? Hablar de “carga” docente siempre me ha resultado un tanto paradójico, porque no se habla de
“carga” investigadora. Quizás la consideración menor respecto a la docencia universitaria ha fomentado una
cultura institucional donde impartir clase se plantea como algo que no es verdaderamente relevante, cuando a
todas luces es una esencia vital de la institución universitaria.

En este punto, las propias agencias de calidad han valorado con mayor peso la investigación e incluso la
gestión que la propia docencia universitaria. Se plantea, en términos generales, que las agencias de evaluación
de la calidad, a la luz de la legislación vigente y el marco propio de autonomía universitaria, tienen, a día de
hoy, determinantes retos de orientar, a través de los procesos de evaluación, la mejora de la carrera del docente
universitario y de garantizar la calidad profesional del personal docente e investigador en el conjunto del
sistema universitario de nuestro país.  En este sentido, y como ejemplo, observamos que la ANECA, en el
Informe sobre el estado de la evaluación externa de la calidad en las universidades españolas 2012 (ANECA,
2013) afirma que “los modelos de evaluación propuestos por las agencias valoran simultáneamente diferentes
facetas curriculares del profesorado universitario. Entre éstas, se incluye, con un gran peso en la evaluación,
la faceta investigadora, sin dejar de lado la evaluación de méritos en otras actividades, también relevantes y en
modo alguno, subsumidas en la anterior (dado que, por ejemplo, un buen currículo  investigador no supone
necesariamente que se atienda a proporcionar una  buena calidad docente).”  

En todo caso, y como no podía ser de otra forma, estamos plenamente de acuerdo con la necesidad de
incrementar la evaluación de la calidad docente como factor de excelencia institucional, de hecho, no podemos
olvidar que la calidad ocupa un papel estratégico dentro de las diferentes normativas que  regulan la actividad
de las Universidades Españolas. La Ley Orgánica de Universidades (LOU) modificada en 2007, se refiere
entre otras cuestiones en su artículo 31 a que “la promoción y la garantía de la calidad de las Universidades
Españolas, en el ámbito nacional e internacional, es un fin esencial de la política universitaria”, teniendo lo
anterior objetivos como el mencionado en el apartado C “la mejora de la actividad docente e investigadora y
de la gestión de las Universidades”. 

3. Convergencias y divergencias conceptuales sobre la evaluación de la
calidad docente

Ya hemos puesto de manifiesto que la evaluación de la calidad de la docencia universitaria es una
ocupación cada vez más emergente del sistema universitario, y en concreto, de los sistemas de garantía de
calidad que cada unidad, departamento, escuela o facultad viene realizando en los últimos años. Quizás
podríamos afirmar que hoy en día la evaluación docente se ha convertido en una preocupación resultante de
un proceso complejo, dinámico e incluso contradictorio de qué es lo que realmente importa en una evaluación
de la calidad docente, y qué factores son determinantes cuando hablamos de calidad docente desde la
perspectiva del alumnado participante en las encuestas y pruebas evaluativas destinadas a tal fin.

En este sentido, estamos de acuerdo con De Juan (De Juan, 1996), cuando se plantea qué se debe evaluar
en relación a la docencia universitaria, y esto nos lleva inmediatamente a plantearnos el problema de la
pertinencia de la evaluación del profesorado empleando encuestas a alumnado universitario. Entendemos por
pertinencia el grado de adecuación entre lo que un docente debe ser capaz derealizar (o haber realizado) en
el ejercicio de sus funciones, y los requisitos que se leexigen para desempeñar tales funciones docentes. Sin
duda alguna, este es uno de los aspectos más importantes en la evaluación del profesorado ya que de no tenerlo
en cuenta podríamos estar evaluando cosas totalmente absurdas, como de hecho así se hace en muchos casos.
En este sentido, algunos estudios vienen a plantear la idea de las deficiencias estructurales y funcionales de
este tipo de instrumentos, demostrando incluso la falta de pertinencia de los cuestionarios utilizados
habitualmente en nuestras instituciones universitarias (Berk, 2005; De Juan y Pérez-Cañaveras, 2006),
explicitando algunos factores tales como:  
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a) La enorme subjetividad del alumnado en las respuestas en función de la simpatía o no del docente,
aun cuando se pregunten por cuestiones netamente objetivas como si un docente es puntual o no a la hora de
impartir una clase.

b) Las influencias del contexto universitario y/o de la situación de la titulación, su imagen social e
institucional.

c) El momento en que se pasa el instrumento puede ser determinante para la puntuación obtenida por
parte del docente.

d) Los mecanismos de evaluación planteados por el docente, o, en su caso, la congruencia y
concordancia del sistema metodológico y de evaluación planteado en la asignatura.

Lo que es obvio es que el establecimiento de procedimientos para la evaluación institucional y la evaluación
del profesorado universitario es una realidad. Desde hace ya años cuando se aprobó el programa DOCENTIA
(Programa de apoyo para la evaluación de la actividad docente del profesorado universitario), la ANECA viene
realizando esfuerzos para promover una cultura de la calidad universitaria, centrando sus objetivos en la
evaluación individual de la actividad docente del profesor. Esta dimensión puede resultar insuficiente,
especialmente en un momento en el que las universidades están precisamente fomentando la coordinación
como fórmula necesaria e imprescindible para fortalecer las relaciones horizontales en los departamentos y
facultades. 

Además, las universidades están realizando, dentro de su política de profesorado, declaraciones netamente
explícitas sobre la intencionalidad y la finalidad con la que abordan la evaluación de la actividad docente,
aunque quizás con más intencionalidad que medios y recursos para realizar una adecuada y completa
evaluación de la calidad docente en su conjunto.

Por su parte, los resultados de las encuestas de calidad que se realizan al alumnado tienen una creciente
importancia no únicamente para los departamentos universitarios, y sus compromisos adquiridos en los
contratos-programa. También lo tiene a nivel individual y grupal para el profesorado en los siguientes términos:

• La formación del profesorado y la mejora de la actividad docente, considerando la participación
individual del profesor así como su integración en un equipo docente.

• La imagen del docente y su contribución a la calidad y la excelencia en el marco de sus funciones
pedagógicas en su unidad o departamento. También para la propia imagen de un departamento o facultad,
resulta de especial relevancia el mejorar progresivamente en las puntuaciones de los alumnos.

En el caso concreto del Sistema Universitario Andaluz, podemos afirmar que se está construyendo un
modelo evaluativo que tiende a considerar las actuaciones que realiza el profesor fuera y dentro del aula, los
resultados que de ellas se derivan y su posterior revisión y mejora en términos de formación e innovación
docente. El programa DOCENTIA-ANDALUCÍA proporciona un marco de referencia, un modelo y unos
procedimientos que permiten abordar la evaluación de la actividad docente en todos los ámbitos de actuación
del profesorado universitario. Para ello, y teniendo presentes las fases que se suceden en un proceso o ciclo de
mejora continua, se han establecido cuatro dimensiones básicas de análisis (UUAA, 2008): 

a) Planificación de la docencia. 
b) Desarrollo de la enseñanza. 
c) Resultados. 
d) Innovación y mejora.

En el caso concreto de la Universidad de Málaga, existe un programa específico de evaluación de la calidad
docente desde el año 2010. En este programa, se plantea que la evaluación de la actividad docente adquiere
un valor significativo dentro de los nuevos Sistemas de Garantía de la Calidad (SGC) de las instituciones
universitarias. Además, la adaptación de los títulos universitarios al nuevo marco del Espacio Europeo de
Educación Superior (EEES) exige a las Universidades mejorar la calidad de sus actividades a través de la
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introducción de mecanismos sistemáticos internos y externos de evaluación. De manera específica, el programa
DOCENTIA-UMA (UMA, 2010, 3) implica:

“Una adaptación del programa DOCENTIA-ANDALUCÍA, a la Universidad de Málaga  (UMA),
el cual fue elaborado tras un trabajo conjunto y consensuado de las  Universidades Andaluzas (…)..
Este aspecto supone un valor añadido ya que, al margen de las particularidades de cada Universidad,
el Programa DOCENTIA-ANDALUCÍA representa un esfuerzo de integración y colaboración para
adoptar un programa común en lo que concierne a la evaluación de la actividad docente del
profesorado”. 

El cuestionamiento que nos podemos hacer en relación a este tipo de diseños no es tanto su diseño,
sino práctica y aplicabilidad. Es decir, el problema no radica en que se establezcan procesos evaluativos
en los que participe el alumnado, pero a todas luces resulta obvio que resulta del todo incompleta la
evaluación de la calidad docente si no existen otras fuentes de información que se validen y se analicen
(Carreras, Sevilla y Urbán, 2006). Por ejemplo, auto-informes docentes, o incluso el planteamiento por
parte de docentes o departamentos la necesidad de realizar protocolos alternativos y/o
complementarios de evaluación de calidad docente, incorporando una visión más inclusiva y holística
de la docencia podría ayudar a realizar un trabajo más relevante para los procesos de enseñanza y
aprendizaje de todo docente universitario.  En este sentido, estamos de acuerdo con Gil (2010, 344)
cuando se replantea la idoneidad de instaurar procesos de evaluación docente siempre y cuando exista
una concepción constructivista y abierta de la evaluación, es decir, en términos de “una forma
específica de relacionarse y conocer la realidad, y que ésta pretende favorecer cambios que mejoren
dicha realidad”. 

En efecto, evaluar implica siempre establecer el valor y la consideración de algo, desde esta perspectiva de
evaluación es desde donde se le confiere importancia y significado, a la medición y a la comprensión de los
procesos de recogida de información y no al contrario, y, por tanto, también a su análisis complejo y con
fundamentos de triangulación y contraste que supongan una mayor cientificidad y relevancia pedagógica. Dicho
esto, no podemos olvidar que el proceso de recogida de información es un factor significativo dentro de un
modelo de evaluación, pero que precisa de una interpretación, de una acción crítica, de una búsqueda de
alternativas donde también los docentes universitarios tenemos nuestra voz. Con esto en ningún caso estoy en
contra de la voz tan importante del alumnado universitario en la evaluación de la calidad docente como hemos
defendido en otros momentos (Leiva, 2011), sino que afirmamos con claridad que necesitamos de iniciativas
que realmente supongan un impulso para generar buenas prácticas de evaluación de la calidad docente,
contando con más instrumentos y agentes implicados en la misma.

La participación del alumnado ha sido y es un acicate de interés para los docentes para mejorar e innovar
en su docencia. Sin negar su indudable interés para marcar tendencias en relación a la valoración de la
docencia universitaria, las instituciones universitarias deben contemplar elementos y herramientas diversas para
mejorarla. Ciertamente, tenemos una escasa tradición y estandarización en la evaluación de la actividad
docente en las  instituciones de educación superior en contraste con la actividad investigadora, pero esto debe
ser un revulsivo precisamente para ser más creativos y eficaces en momentos en el que los docentes
universitarios estamos impartiendo más horas de clase que hace años como consecuencia de la nueva
configuración relativa a medidas de racionalización del gasto educativo y universitario (Pallisera et al., 2010). 

4. Una indagación cualitativa sobre las competencias evaluativas de alumnado
universitario

El presente trabajo se ha llevado en el curso académico 2014-2015, en el marco de la asignatura de
“Didáctica General”, materia troncal de 1º curso en el Grado de Educación Primaria. La muestra empleada ha
sido de 134 estudiantes, que han participado en dos actividades que han permitido analizar de forma crítica la
información cualitativa obtenida a partir de una categorización basada en el contenido y la semántica. Estas dos
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actividades han sido: el grupo focal y los auto-informes, estos últimos realizados en la plataforma o campus
virtual de la asignatura.

4.1. Objetivos e instrumentos
Teníamos como objetivo fundamental en nuestro proceso de indagación cualitativa el conocer y

comprender las potencialidades y debilidades de la evaluación realizada en la asignatura de Didáctica General
llevada a cabo mediante el empleo de Portafolios.  Para ello, hemos aprovechado las opciones de participación
que nos ofrece la plataforma moodle del Campus Universitario de la Universidad de Málaga desde la
perspectiva del alumnado. De manera más concreta, nos proponíamos los siguientes objetivos específicos con
esta indagación educativa:

1. Conocer la perspectiva del alumnado sobre las herramientas evaluativas empleadas en la asignatura
de Didáctica General, y en concreto, sobre el Portafolios. 

2. Potenciar el intercambio y el debate reflexivo y crítico sobre la evaluación desde el punto de vista de
los estudiantes universitarios.

3. Comprender el punto de vista de los estudiantes universitarios sobre el papel de la evaluación como
fundamento de comprensión del aprendizaje, de cara a proponer mejoras y cambios en la dinámica docente
en próximos cursos académicos.

Como instrumento de recogida de información cualitativa hemos empleado los autoinformes sobre la
asignatura que hacían los alumnos, así como sus comentarios en el foro dedicado a la evaluación de la misma
y un grupo focal Ciertamente, y al margen del análisis de contenido realizado, son realmente reveladoras las
palabras, y por tanto, las voces de cada uno de los alumnos y alumnas que han sido partícipes de esta humilde,
pero intensa experiencia pedagógica. 

Es decir, queríamos indagar en el pensamiento pedagógico de estos alumnos analizando sus reflexiones
sobre si son funcionales y válidos las herramientas evaluativas más empleados con ellos, o si por el contrario,
les suponía un trabajo extra que no ayudaba en absoluto a su propio aprendizaje.  Ciertamente, el objetivo de
todo buen docente es conocer y comprender la funcionalidad de todas aquellas herramientas didácticas que le
permite mejorar su práctica docente, y por ende, facilitar la motivación hacia el aprendizaje del alumnado
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Gráfica 1. Campus virtual de la asignatura de didáctica general. Fuente: http://ccedu.cv.uma.es/



universitario.

4.2. Resultados
El empleo del portafolio como herramienta de evaluación compleja y con intencionalidades holísticas es

positivamente valorado por los estudiantes universitarios. Especialmente por aquellos que están muy
preocupados porque se tenga en cuenta el esfuerzo y el trabajo de carácter individual.

“No estoy muy contenta con algunas de las medidas de evaluación y calificación, ya que son
basadas mucho en trabajos grupales y poco en el progreso personal.”

En realidad, el portafolio ha sido entendido en esta asignatura como una compilación de producciones
individuales de toda índole, no solamente reflexiones pedagógicas de textos académicos o artículos científicos,
sino creaciones propias a partir de la biografía escolar de cada estudiante sobre tópicos clave de la Didáctica
General como son: metodología didáctica, evaluación, relaciones interpersonales en el aula, la atención a la
diversidad, etc.

Dicho esto, la visión netamente positiva del portafolio no puede negar que, en ocasiones, el estudiante
universitario de Ciencias de la Educación se encuentra entre dos aguas, es decir, entre un modelo evaluativo
tradicional y otro modelo más comprensivo e inclusivo. La coexistencia, en otras materias, de estos dos
modelos, es algo que consideran cuanto menos abusivo, e incluso incoherente.

“Hay asignaturas en la que se mezclan ambos aspectos y creo que son las más beneficiosas, porque
no podemos dejar en manos de otros nuestra nota, porque al fin y al cabo los profesores solo ven un
trabajo o una prueba final. También creo que hay veces que nos vemos saturados de trabajos, a los que
no les encontramos el sentido y, que además, previamente no nos han dicho ni cuál es su finalidad ni
si verdaderamente servirá para algo”.

Otra idea que consideramos muy relevante plantear en este trabajo es que el estudiante que viene a la
Facultad de Educación a estudiar y a prepararse como futuro maestro o maestra, tiene unas experiencias
recientes muy tradicionales y, en su primer año, le choca y le agrada enormemente la existencia de
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Gráfica 2. Foro de participación de estudiantes sobre el uso del portafolios como herramienta evaluativa. Fuente:

http://ccedu.cv.uma.es/



metodologías de corte más alternativo e innovador que les hacen repensar la función de la evaluación, no como
mero sistema controlador, sino como auténtico motor de motivación hacia un aprendizaje más comprensivo y
relevante.

“La verdad es que el sistema de evaluaciones que se realiza en la universidad es totalmente
diferente al que se hemos tenido anteriormente en la escuela o instituto (hablo de mi propia
experiencia). Este nuevo sistema que nos hemos encontrados me parece bastante bueno a la hora de
evaluar, ya que no se centra meramente en la nota de un examen memorismo en el cual lo que se hace
es reproducir una serie de datos que se han memorizado sin uso alguno de la razón, por lo que el
sistema de evaluación por examen no muestra realmente si el alumno ha logrado o no las competencias
necesarias”.

Ya hemos visto con anterioridad que hay estudiantes que consideran que la evaluación debe atender al
carácter, sobre todo individual del aprendizaje. Pero el empleo de un sistema didáctico basado en el empleo de
portafolio va mucho más allá del aprendizaje individual y conecta con la idea de que la educación tiene sentido
cuando se fundamenta en la interacción, en un diálogo de aprendizaje con uno y con los demás, y no como
una mera aplicación de respuestas asépticas o inertes de vida reflexiva.

“La importancia que se le da al trabajo en grupo, proyectos de investigación o informes de
portafolios son una muy buena manera de evaluar el trabajo de un alumno, aunque además de esto, se
realice un examen, y que la nota final resulte de un porcentaje razonable entre las actividades prácticas
y el examen”.

De hecho, resulta francamente interesante que la mayor parte de los estudiantes que participaron en el
grupo focal (28, de los 134), coincidían en que en la universidad se estaban encontrando con fórmulas
evaluativas más libres, innovadoras y que fomentan la creatividad y el pensamiento creativamente,
especialmente si lo comparan con sus experiencias escolares en educación secundaria y bachillerato.

“En el tiempo que llevo en la universidad veo una diferencia con la forma de evaluar en los colegios
e institutos en los que estuve, una mejor manera de evaluar, ya que en la universidad no solo nos
valoran un examen, sino que nos evalúan con trabajos y actividades que vamos realizando cada cierto
tiempo, para mi gusto aprendemos más de esta manera que realizando un solo examen, el cual valga
casi toda la nota de la asignatura. Estoy conforme con la forma de evaluar”.

5. Conclusiones
La universidad del presente y del futuro es, o debe ser, interactiva, dinámica, innovadora e inclusiva, y esto

supone ajustarnos a las necesidades personales de aprendizaje de todos los jóvenes estudiantes universitarios.  

Así, el portafolio, al recoger toda una serie de documentos que sustentan una forma personal de entender
la enseñanza y el aprendizaje, el portafolio resulta un espejo que refleja el crecimiento personal y profesional,
favoreciendo así la mejora de la enseñanza y del aprendizaje (Gallardo y Sierra, 2015). Respecto a los
estudiantes, esto encierra las posibilidades de conocer los procedimientos, el contenido y los fundamentos
educativos, como también impulsa la capacidad de explicarse a sí mismos y a los demás por qué se hace algo
(“metacognición”).

En definitiva, el uso del portafolio implica un proceso de diálogo educativo complejo en tanto que permite
estudiar y analizar el propio trabajo e incluso invitar a otras personas a que lo vean y proponer nuevos cambios.
Es una estrategia de desarrollo personal además de un fundamento pedagógico de indudable valor en la
comprensión de un aprendizaje de calidad.

Estamos viviendo momentos muy intensos y complejos en las instituciones universitarias en la era digital
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(Pérez, 2012). La incorporación de las TIC a nuestro quehacer docente diario, así como las múltiples
obligaciones (y necesidades) en materia de investigación y gestión, suponen todo un cambio de mentalidad y
de acción docente. Por ello, consideramos que un modelo de evaluación conlleva la articulación de elementos
de tipo estructural y metodológicos que faciliten el estableciendo de los elementos básicos sobre los que se ha
de reflexionar. 

Igualmente, resulta obvio que llevar a la práctica la evaluación de la actividad docente desde un enfoque
o modelo global de evaluación es problemático y complejo; ahora bien, las instituciones universitarias están
concretando progresivamente y clarificando modelos comprensivos de evaluación de la actividad docente en
los cuales se  están delimitando dimensiones de evaluación que deben garantizar la mejora de la  calidad de la
actividad docente de su profesorado (Villa, 2008).

El impulso a los planes de formación del profesorado universitario, sumados a la generalización de grupos
de trabajo de docentes universitarios entorno a proyectos de innovación docente (PIEs) son claves francamente
positivas de una tendencia imparable de modernización y de actualización pedagógica (Bueno y Escudero,
2005). Ahora bien, lo que nos preguntamos es si estas acciones y medidas se corresponden a lo que es objeto
y foco de evaluación docente. ¿Qué debemos mejorar? ¿Cuáles son las parcelas o ámbitos a mejorar
sustancialmente? ¿Cómo hacerlo? ¿Podemos hacerlo…tenemos tiempo y suficientes energías para hacerlo?
¿Tenemos facilidades para realizar esos proyectos de innovación cuando también debemos investigar, publicar,
gestionar y organizar y/o asistir a innumerables reuniones, seminarios, talleres….? Cuando la docencia sea
reconocida como un valor de excelencia y de importancia clave en la calidad institucional, es posible que
existan vías centradas para que sea plausible que el docente universitario pueda realizar todas sus tareas y
funciones con motivación, interés y confianza en su potencialidad pedagógica y transferencia positiva en la
comunidad universitaria. Y es que…el estudiante sigue siendo nuestro principal motivo y razón de ser.

Además, un aspecto clave que debemos valorar en la universidad actual es que debemos impulsar una
cultura evaluativa de calidad, y para ello los estudiantes universitarios pueden y deben estar acostumbrados a
realizar procesos y proyecciones autoevaluativas, así como coevaluativas en sus propios procesos de
aprendizaje. Ni que decir tiene que este fomento activo y crítico de la cultura evaluativa supondrá un acicate
positivo y revitalizador en las propias prácticas evaluativas de la calidad de la docencia universitaria, y es que
un estudiante educado en cultura evaluativa podrá ofrecer una mayor rigurosidad y certeza en los
procedimientos de calidad del docente universitario, así como del propio sistema. Este es el reto: incrementar
las estrategias de auditoría interna para incrementar todos los parámetros de calidad educativa partiendo de las
voces de los estudiantes, como un elemento capital de la construcción emergente de un modelo más
participativo, transparente, democrático y con un alto valor añadido de corresponsabilidad y participación.
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RESUMEN. Este artículo surge de otro estudio realizado sobre la evolución de las competencias
digitales en el sector empresarial español, “Currícula en SI/TI en las empresas españolas: Estudio
longitudinal (2001-2011)” (Infante-Moro et al., 2015). Por tal motivo, se pretende situar la evolución
de estas competencias dentro de las empresas financieras españolas en un marco comparativo al
sector empresarial español en general, definiendo su importancia y su evolución en éstas, y
encuadrándolas en el funcionamiento de estas empresas a través de las herramientas utilizadas y sus
funciones dentro de las mismas. Con el fin de que los futuros trabajadores estén formados en las
habilidades demandadas por dichas empresas.
Realizado a través de encuesta a 138 empresas, se puede decir que el grado de conocimientos
requeridos en competencias digitales es mayor para futuros trabajadores de empresas financieras
que para los trabajadores de las empresas españolas en general.

ABSTRACT. This paper stems from another study about the evolution of digital skills in the Spanish
business sector, "Curricula in IS/IT in Spanish companies: Longitudinal study (2001-2011)" (Infante-
Moro et al., 2015). Therefore, it is intended to place the evolution of these skills belonging to
Spanish financial companies in a comparative frame to the Spanish business sector in general,
defining their importance and development in these ones, and framing it in the operation of these
companies through the tools used and their functions within them. In order that future workers are
trained in the skills demanded by these companies.
Conducted through a survey to 138 companies, we can say that the extent of required knowledge
on digital skills is greater for future workers in financial companies that for workers in Spanish
companies in general.

PALABRAS CLAVE: Competencias digitales, Empresas financieras españolas, Sector empresarial
español, TIC, Educación.
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1. Introducción
En una sociedad atacada por el desempleo y con una juventud cada vez mejor formada, es importante no

descuidar la formación en Sistemas de Información e Informática, al ser una disciplina demandada para esos
futuros puestos de trabajos debido al papel cada vez más importante que dicha disciplina está adquiriendo en
las empresas.

Por este motivo, y para que los futuros empleados se formen en SI/TI (Sistemas de Información y
Tecnologías de la Información) y logren ser competitivos en el mercado, este estudio se centra en las
habilidades informáticas demandadas por las empresas financieras españolas, definiendo la evolución de las
competencias digitales en dichas empresas. Para ello, se encuadra la investigación en el funcionamiento de
estas empresas a través de las herramientas informáticas utilizadas y sus funciones en éstas, además de
concretar las habilidades requeridas en dicho campo; y todo ello situándolo en un marco comparativo al sector
empresarial español en general, ya que este estudio, antes de hacerlo en las empresas financieras españolas,
se ha realizado con la evolución de las competencias digitales en el sector empresarial español, “Currícula en
SI/TI en las empresas españolas: Estudio longitudinal (2001-2011)” (Infante-Moro et al., 2015).

La investigación parte de un estudio longitudinal que hacemos desde el grupo de investigación GITICE,
que comenzó hace 20 años y en el que seguimos trabajando en la actualidad. Este estudio realiza
macroencuestas sobre Sistemas de Información en las empresas financieras españolas con 211 variables cada
10 años: 1991-92, 2001-02 y 2011-12. Y para este artículo hemos seleccionado 68 variables correspondientes
a 2001-02 y 2011-12.

En la siguiente sección contextualizamos los Sistemas de Información y la Informática en las empresas a
través de una revisión literaria, en la que remarcamos la importancia de la información en las empresas, la
importancia de los sistemas de información en las empresas y las competencias digitales en las empresas
españolas. Continuando con la metodología utilizada y el análisis de los resultados en tres puntos: ‘La
importancia de los Sistemas de Información y la Informática en las empresas financieras españolas’, ‘Los
Sistemas de Información y la Informática en las empresas financieras españolas’, y  ‘Necesidades formativas en
Sistemas de Información e Informática en las empresas financieras españolas’. Y concluyendo en las principales
diferencias en la evolución de las competencias digitales entre las empresas financieras españolas y las
empresas españolas en general.

2. Revisión literaria

2.1. La importancia de la Información en las empresas
Hoy día, la información juega un papel principal en la organización y coordinación de las empresas y en la

satisfacción de los clientes (Dixit, 2013), permitiendo el buen funcionamiento de las empresas y la durabilidad
de las mismas.

Y este valor de la información en las empresas se basa en que esta información es utilizada para la toma
de decisiones en éstas; los datos se procesan para transmitir un mensaje a la empresa, que interpreta con el fin
de tomar una decisión o aceptar algo como un hecho que puede afectar al futuro de la empresa (Uçaktürk y
Villard, 2013, Citroen, 2011). 

Encontramos tres tipos de información en las empresas: la información que entra desde el exterior, la
información que circula dentro de la empresa y la información que sale de la empresa a un receptor externo
(Arribas, 2000). 

2.2. La importancia de los Sistemas de Información en las empresas
Esta información existe en las empresas gracias a los Sistemas de Información automatizados de las

empresas: los sistemas transaccionales, los sistemas de apoyo a las decisiones y los sistemas estratégicos

Infante-Moro, A.; Infante-Moro, J. C.; Martínez-Lçopez, F. J.; García-Ordaz, M. (2016). Las competencias digitales en las empresas del sector financiero
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(Ramos, 2010, Arjonilla y Medina, 2009), que permiten la obtención de información útil para dichas empresas
(Infante et al., 2014a, Guevara, 2004).

Las funciones de estos Sistemas de Información son: los sistemas transaccionales automatizan las
operaciones de las empresas (Loukis y Charalabidis, 2013, Otto et al., 2013, Coutinho et al., 2013, Ducq et
al., 2012, Jardim-Goncalves et al., 2012), los sistemas de apoyo a la toma de decisiones (DSS, Decisión
Supporting System) colaboran con la toma de decisiones (Lin et al., 2014, De Alwis et al., 2006, Frishammar,
2003) y los sistemas estratégicos son las tecnologías utilizadas para la automatización de los anteriores sistemas
(Kendrick, 2007, Aguila-Obra et al., 2007, Laudon y Laudon, 2006).

Y si traducimos estas funciones a las empresas, son muchas las tareas que se encuentran automatizadas por
estos sistemas de información (Infante-Moro, Martínez-López e Infante-Moro, 2015): facturación,
contabilidad, gestión de tesorería, gestión de stocks, contabilidad de costes, gestión de recursos humanos,
nóminas, contabilidad presupuestaria, gestión de clientes,… , lo que facilita la toma de decisiones dando
utilidad a la información procesada (Infante et al., 2014b). 

Este proceso se traduce en ventajas competitivas respecto a la competencia, utilizando dicha información
útil para estrategias de costes, estrategias de diferenciación, estrategias de apertura a nuevos mercados,…,
influyendo en el éxito y en el beneficio económico de estas empresas (Guerra, 2016; Infante-Moro et al.,
2016e; Mondéjar-Jiménez et al., 2016; Sánchez, de Llano Monelos y López, 2016; Infante-Moro, Zavate e
Infante-Moro, 2015; Medina y Plaza, 2015; Prieto y Martínez, 2004).

Por tanto, todas las empresas se han sometido a estos Sistemas de Información automatizados (Infante-
Moro et al., 2016b, 2016d; de las Heras y Rodríguez, 2015; Martínez-Fernández et al., 2015) y han
provocado que los conocimientos sobre éstos en sus trabajadores sean imprescindibles (Infante-Moro et al.,
2016a, 2016c; Peña, Ávila y Pereira, 2015). Siendo estos conocimientos informáticos el motivo de nuestro
estudio.

2.3. Las competencias digitales en las empresas españolas
Estos conocimientos informáticos ya han sido analizados en el sector empresarial español en general, en el

artículo “Currícula en SI/TI en las empresas españolas: Estudio longitudinal (2001-2011)” (Infante-Moro et
al., 2015).

Se observa un marco empresarial que tiene claro que los SI/TI son importantes para sus empresas (tanto
en 2001-02 como en 2011-12), a esto se debe el aumento del número de ordenadores y terminales que poseen
en esa década, y los altos porcentajes de información informatizada y de empresas que utilizan información
interna extraída de Sistemas de Información automatizados para la toma de decisiones, porcentajes que siguen
creciendo. Además del elevado número de empresas que utilizan estos sistemas como ventaja competitiva,
convirtiéndolos casi en necesidad. 

Y son muchas las funciones informatizadas dentro de estas empresas y cada vez son más las empresas que
se acogen a esta informatización de tareas. Y en esta informatización de tareas, las herramientas informáticas
más utilizadas son los procesadores de texto, las hojas de cálculo y las bases de datos, siendo las herramientas
informáticas, en su mayoría, aplicaciones estándar y programas ofimáticos, en detrimento al software hecho a
medida realizado por su propia empresa o por empresas externas.

Todo esto hace que el grado de conocimientos en SI/TI de los trabajadores en estas empresas sea medio,
y que cada vez sean más las empresas que consideran que sus trabajadores no tienen un nivel bajo en dicha
disciplina. Por lo que los futuros trabajadores deben estar preparados en dichas herramientas, y sobre todo,
como principales demandas de dichas empresas, en: hojas de cálculo, tratamientos de texto y bases de datos,
y en campos más específicos dentro de la misma disciplina, en facturas, nóminas y contabilidad informatizada,

Infante-Moro, A.; Infante-Moro, J. C.; Martínez-Lçopez, F. J.; García-Ordaz, M. (2016). Las competencias digitales en las empresas del sector financiero
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y en TPS y ERP. Conocimientos demandados que, claramente, coinciden con las herramientas informáticas
que más empresas utilizan.

3. Metodología
La encuesta es el instrumento utilizado para captar los datos de las empresas financieras españolas. Y para

este estudio, de la macroencuesta que nombramos en la introducción (realizada a finales de 2001 y comienzos
de 2002, y finales de 2011 y comienzos de 2012), seleccionamos 68 variables que definen la situación de los
SI/TI en estas empresas y las necesidades formativas en dicha disciplina para sus futuros trabajadores, variables
cualitativas y cuantitativas que son analizadas posteriormente a través de promedios y que comparamos con las
ya utilizadas en el artículo “Currícula en SI/TI en las empresas españolas: Estudio longitudinal (2001-2011)”
(Infante-Moro et al., 2015) como contraste, al ser las mismas variables que se estudiaron en ese artículo.

En la encuesta que denominamos EMPRESAS FINANCIERAS, hemos encuestado entidades financieras,
Bancos, Cajas de Ahorros y Cooperativas Financieras españolas, recurriendo al Banco de España, que nos ha
cedido para nuestra investigación su listado completo de entidades.

Y para contrastar los resultados obtenidos, se utiliza la encuesta usada en el artículo que estudia las
competencias digitales en el sector empresarial español (nombrado anteriormente) y que se denomina
EMPRESAS ESPAÑOLAS, que utiliza la teoría del muestreo para conseguir datos estadísticamente
significativos, tomando como población del estudio a todas las empresas españolas situadas entre las 25.000
primeras por volumen de facturación recogidas en la base de datos de la revista "Fomento de la Producción”
(España 25.000). Tanto en 2001-02 como en 2011-12, se obtuvieron los datos desde la misma base de datos,
aunque actualizada en la realización de cada una de las encuestas.

En total, en la encuesta EMPRESAS FINANCIERAS, en 2001-02 participaron 45 empresas y en 2011-12
se hizo 93 encuestas, cuyas  respuestas  fueron validadas  en  2013. Evitando la falta  de  respuesta  con el
reenvío de la encuesta y por la sucesiva sustitución por la siguiente empresa en la lista si no contestaba el
reenvío. Las empresas que participaron en la encuesta EMPRESAS ESPAÑOLAS fueron 395 empresas en
2001-02 y 411 empresas en 2011-12.

La ficha técnica de la investigación puede verse en la siguiente tabla (ver Tabla 1):
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4. Resultados
Este estudio está dividido en tres puntos principales: ‘La importancia de los Sistemas de Información y la

Informática en las empresas financieras españolas’, ‘Los Sistemas de Información y la Informática en las
empresas financieras españolas’, y ‘Necesidades formativas en Sistemas de Información e Informática en las
empresas financieras españolas’.

4.1. La importancia de los Sistemas de Información y la Informática en las
empresas financieras españolas

Hablamos de unos Sistemas de Información e Informática que siempre han sido importantes para el sector
empresarial español, pero esto se traslada a otra dimensión cuando hablamos de sus empresas financieras. Casi
la totalidad de las empresas financieras españolas perciben los Sistemas de Información y la Informática como
imprescindibles en 2001-02 y 2011-12, un 20 % más (aproximado) que en las empresas españolas en general
(ver Tabla 2). Estos datos muestran una clara dependencia del sector financiero a dichos sistemas.

Infante-Moro, A.; Infante-Moro, J. C.; Martínez-Lçopez, F. J.; García-Ordaz, M. (2016). Las competencias digitales en las empresas del sector financiero
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Tabla 1. Ficha técnica de la investigación.
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4.2. Los Sistemas de Información y la Informática en las empresas financieras
españolas

Estas diferencias en el nivel de percepción de la importancia de los SI/TI en las empresas se traducen, en
las empresas financieras, en números más altos de ordenadores y terminales que poseen dichas empresas , y
en porcentajes más altos de información informatizada y de empresas que utilizan información interna extraída
de estos sistemas para la toma de decisiones. Aunque es cierto que estos números y porcentajes también son
altos en el sector empresarial español (ver Tabla 3).

No podemos olvidar nombrar la tendencia creciente de estas tres variables en ambos casos en esta década.
Resaltando el aumento de casi el doble en el número de ordenadores y terminales, tanto en las empresas
españolas como en sus empresas financieras.

Pero estas diferencias no quedan sólo aquí, el número de empresas que utilizan la informática como ventaja
competitiva es superior en las empresas financieras (en 2001-02, el 70 % en el sector empresarial y el 78 % en
sus empresas financieras; y en 2011-12, el 85 % en el sector empresarial y el 92 % en sus empresas
financieras). 

Ya no se habla sólo de la informática como ventaja competitiva, sino como necesidad, en ambos casos. A
pesar de que, en 2011-12, en las empresas financieras utilizan el ordenador para la realización de sus tareas
en dichas empresas el 98,05 % de sus empleados, y, en cambio, en el sector empresarial en general, es el 64
% de sus empleados.

Aún así, entre tantas diferencias, este uso informático tiene una misma tendencia hacia la concentración en
ambos casos,  con niveles de concentración similares (ver Tabla 4).
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Tabla 2. Percepción de la importancia de la Informática y de los Sistemas de Información en las empresas españolas y sus empresas

financieras.

Tabla 3. Los ordenadores y la información informatizada en las empresas españolas y sus empresas financieras.
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En las empresas, estos trabajadores utilizan herramientas informáticas como procesadores de texto,
sistemas de apoyo a la decisión y a la decisión en grupo, bases de datos, hojas de cálculo, sistemas de
información para ejecutivos, CRM, ERP, gestión de cadena de suministros,… Donde son los procesadores de
texto, las hojas de cálculo y las bases de datos, por su casi total utilización en todas las empresas financieras
del sector empresarial español, tanto en 2001-02 como en 2011-12, las que destacan, como sucede en el
sector empresarial en general (ver Tabla 5).

Aunque en el uso del resto de herramientas informáticas, sí que se encuentran claras diferencias.
Observamos unas empresas financieras con una mayor concienciación en el uso de todas estas herramientas,
en 2001-02 y en 2011-12, y a pesar del crecimiento del número de empresas españolas que optan por su
utilización, ya que este número también crece en sus empresas financieras.

Este mayor uso, en las empresas financieras, no se cumple en las siguientes herramientas: ERP (sistemas
de planificación empresarial), Gestión de cadenas de suministros y Producción (CIM), herramientas más
encaminadas a las empresas manufactureras.  Pero sí en herramientas como Sistemas de apoyo a la decisión,
Sistemas de información para ejecutivos (EIS), CRM, Gestión Electrónica Documental (GED), Herramientas
de Gestión del Conocimiento, Datawarehouse, Flujos de trabajo (workflow), Sistemas expertos, Intercambio
Electrónico de Documentos (EDI), Datamining y Herramientas de creación de páginas web. 

Dentro de las empresas financieras, es interesante resaltar el uso de CRM, Gestión Electrónica Documental
(GED) e Intercambio Electrónico de Documentos (EDI), por el porcentaje de empresas que las utilizan. 

Infante-Moro, A.; Infante-Moro, J. C.; Martínez-Lçopez, F. J.; García-Ordaz, M. (2016). Las competencias digitales en las empresas del sector financiero español:
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Tabla 4. Concentración del uso de la informática en las empresas españolas y sus empresas financieras.

Tabla 5. Herramientas informáticas utilizadas en las empresas españolas y sus empresas financieras.
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Y para la utilización de dichas herramientas, estas empresas financieras se decantan por un software a
medida, al contrario que el sector empresarial español en general, que se decanta por el uso de las aplicaciones
estándar y programas ofimáticos (ver Tabla 6).

En las empresas financieras, en esta década, se observa una ligera tendencia hacia el software hecho a
medida realizado por empresas externas, en detrimento al realizado por las propias empresas.

Todo ello para que las empresas puedan tener muchas de sus funciones informatizadas. Las cuales ya lo
estaban en 2001-02 por muchas de estas empresas, pero para que cada vez sean más las que se acogen a dicha
informatización, con mayor acogida en las empresas financieras. 

Las funciones informatizadas más implantadas en las empresas financieras españolas son las funciones de
contabilidad y gestión de clientes, tanto en 2001-02 como en 2011-12 (ver Tabla 7).

4.3. Necesidades formativas en Sistemas de Información e Informática en las
empresas financieras españolas

A pesar de toda esta superior utilización y concienciación en las empresas financieras españolas por el uso
de SI/TI, convirtiéndose en un rol principal en el funcionamiento de estas empresas y en la realización de sus
funciones por parte de los trabajadores, estas empresas consideran que el grado de conocimientos en esta
disciplina por parte de sus trabajadores es “Medio”, al igual que en las empresas españolas en general.

Aunque se observa, en 2011-12, casi un 15 % más de empresas financieras que opinan que sus empleados
tienen un conocimiento alto en esta disciplina respecto al sector empresarial español, y un 5,48 % más en que
opinan que éste es muy alto. Y no olvidándonos de remarcar el aumento en un 15,63 % de empresas
financieras que opinan que sus empleados tienen un conocimiento alto en SI/TI en esta década (ver Tabla 8).

Infante-Moro, A.; Infante-Moro, J. C.; Martínez-Lçopez, F. J.; García-Ordaz, M. (2016). Las competencias digitales en las empresas del sector financiero
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Tabla 6. Porcentaje del tipo de software utilizado por las empresas españolas y sus empresas financieras.

Tabla 7. Funciones informatizadas en las empresas españolas y sus empresas financieras.
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Con todo esto, debemos advertir las demandas en cuanto a este tipo de conocimientos en estas empresas
financieras, alcanzando una mayor importancia los trabajadores con conocimientos en hojas de cálculo,
tratamientos de texto y bases de datos. Demandas que coinciden con el sector empresarial español, tanto en
2001-02 como en 2011-12 (ver Tabla 9). Eso sí, se observa una mayor importancia en todo tipo de
conocimientos en SI/TI en las empresas financieras respecto al sector empresarial en general.

5. Conclusiones
Este estudio nos describe la evolución de las competencias digitales en las empresas financieras españolas,

encuadrándolas en el funcionamiento de estas empresas a través de las herramientas utilizadas y sus funciones
en éstas, y precisando las habilidades requeridas en este campo en las empresas financieras españolas; y todo
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Tabla 8. Percepción del grado de conocimiento en informática y comunicaciones de las empresas españolas y sus empresas financieras

en sus trabajadores.

Tabla 9. Importancia en conocimientos demandados en informática y comunicaciones por parte de las empresas españolas y sus

empresas financieras para sus futuros trabajadores (escala 1-10).



ello situándolo en un marco comparativo al sector empresarial español en general,  para conocer la situación
de estas competencias digitales en las empresas financieras españolas.

En una sociedad atacada por el desempleo y con una juventud cada vez mejor formada, es importante no
descuidar la formación en Sistemas de Información e Informática, al ser una disciplina demandada para esos
futuros puestos de trabajos debido al papel cada vez más importante que dicha disciplina está adquiriendo en
las empresas.

Por este motivo, y para que los futuros empleados se formen en SI/TI (Sistemas de Información y
Tecnologías de la Información) y logren ser competitivos en el mercado, este estudio se centra en las
habilidades informáticas demandadas por las empresas financieras españolas, definiendo la evolución de las
competencias digitales en dichas empresas.

Nos encontramos con unos Sistemas de Información e Informática que siempre han sido importantes para
el sector empresarial español, pero que se trasladan a otra dimensión cuando hablamos de sus empresas
financieras. Casi la totalidad de las empresas financieras españolas perciben los Sistemas de Información y la
Informática como imprescindibles en 2001-02 y 2011-12, un número muy superior al de las empresas
españolas en general y que muestran una clara dependencia del sector financiero a dichos sistemas.

Esta diferencia queda reflejada en las empresas financieras y en su número de ordenadores y terminales,
y en sus porcentajes de información informatizada, de empresas que utilizan información interna extraída de
estos sistemas para la toma de decisiones, de empresas que utilizan la informática como ventaja competitiva y
de empleados que utilizan el ordenador para la realización de sus tareas; diferencias que se han ido
manteniendo con el paso del tiempo a pesar de la tendencia creciente de dichos números en ambos casos.

Casi la totalidad de los empleados de las empresas financieras españolas utilizan el ordenador para la
realización de sus tareas, convirtiéndose este uso informático en una necesidad. Por lo que son muchas las
funciones informatizadas y cada vez son más las empresas que se acogen a esta informatización, sobretodo en
las empresas financieras españolas. Utilizándose una serie de herramientas informáticas para estas tareas y para
el funcionamiento ordinario de estas empresas, con una tendencia creciente en su utilización por parte de las
empresas, pero superior en las empresas financieras. Entre este uso de dichas herramientas, destacan los
procesadores de texto, las hojas de cálculo y las bases de datos, tanto en las empresas españolas como en sus
empresas financieras. 

En cuanto a las diferencias en la utilización de estas herramientas informáticas entre estos dos campos,
existe un mayor uso (en las empresas financieras) de las herramientas:  Sistemas de apoyo a la decisión,
Sistemas de información para ejecutivos (EIS), CRM, Gestión Electrónica Documental (GED), Herramientas
de Gestión del Conocimiento, Datawarehouse, Flujos de trabajo (workflow), Sistemas expertos, Intercambio
Electrónico de Documentos (EDI), Datamining y Herramientas de creación de páginas web. Y un uso menor
en herramientas más encaminadas a las empresas manufactureras como ERP (sistemas de planificación
empresarial), Gestión de cadenas de suministros y Producción (CIM), herramientas más encaminadas a las
empresas manufactureras. Resaltando, dentro de las empresas financieras, el uso de CRM, Gestión Electrónica
Documental (GED) e Intercambio Electrónico de Documentos (EDI), por el porcentaje de empresas que las
utilizan.

Y para el uso de dichas herramientas, estas empresas financieras se decantan por un software a medida,
al contrario que el sector empresarial español en general, que se decanta por el uso de las aplicaciones estándar
y programas ofimáticos.

Aún así, este estudio concluye con que los conocimientos más demandados por las empresas españolas y
sus empresas financieras para sus futuros trabajadores en relación con los Sistemas de Información y la
Informática coinciden, obviamente, con las herramientas más utilizadas en estas empresas. Eso sí,
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observándose una mayor importancia en todo tipo de conocimientos en SI/TI en las empresas financieras
respecto al sector empresarial en general, y un mayor grado en los conocimientos que éstos deben tener en
dicha disciplina.

Esta investigación se limita a un sector, el de las empresas financieras españolas. Esta limitación puede ser
eliminada en estudios futuros y extender este estudio a otros sectores dentro del sector empresarial español
para una posterior comparación a las empresas españolas en general, para conocer la situación de esas
competencias digitales en sus mercados.
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RESUMEN. En la actualidad es bastante fácil constatar el uso ascendente e irreversible de la
informática en los procesos de evaluación e investigación en el área de la educación. Es importante,
por lo tanto, pensar cuál es el papel que los periódicos especializados en el tema desempeñan, ya
que son los principales divulgadores de esos trabajos. En la presente reflexión, se ha realizado un
breve estudio de cómo el tema ha sido abordado en la área de la educación y de qué manera
aparece en sus principales periódicos, destacando la forma como la revista Ensayo; Evaluación y
Políticas Públicas en Educación ha buscado adaptarse a esta nueva época.

ABSTRACT. Today is quite easy to see the upward and irreversible use of information technology
in the processes of evaluation and research in the area of education. Watching this process,it is
important to think about the role that specialized periodicals on the subject play, as they are the major
disseminators of those jobs. Considering this pose, in this reflection, it has made a brief study of how
the issue has been addressed and how it appears in major newspapers in the area, highlighting how
the magazine Test; Evaluation and Policy in Education has sought to adapt to this new era.
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1. Introducción
Actualmente, el internet y sus más variados usos son una realidad y, como no podría ser diferente, los

periódicos, en general, no se quedaron fuera de ese movimiento. 

En el área de la Educación, tal movimiento ha sido presentado de varias formas, la más importante fue la
presión del SciELO (Scientific Electronic Library Online), principal clasificador de periódicos en Brasil. En un
movimiento casi impositivo de patrones metodológicos, éticos y, principalmente, de divulgación de las
investigaciones, el importante clasificador ha “obligado” a los periódicos a adecuarse a las nuevas reglas.

Además de la adopción progresiva del inglés como idioma patrón de las publicaciones la utilización de las
nuevas formas de los medios también surge como elemento fundamental para la adecuación no sólo a los
nuevos patrones de exigencia, así como también a los nuevos tiempos. 

Tratándose de la revista Ensayo: Evaluación y Políticas Públicas en Educación – Qualis A1 en el clasificador
de la CAPES (Coordinación de Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superior) – es importante destacar
algunos movimientos en esta dirección. La adopción de un sitio propio, con sistema de sumisión de artículos
en línea, quizá sea la principal iniciativa. El marketing, a través del uso de las redes sociales, también ha sido
fuertemente incentivado por el SciELO y, en este sentido, la Ensayo también ya se está adaptando por medio
de un blog que dinamizará la divulgación de la revista. 

Además de todo ese movimiento de adecuación el equipo de investigadores de la revista Ensayo empezó
una investigación bibliográfica, para mapeo de la producción académica relacionada con tal temática. Siendo
así, lo que más importa para la presente reflexión es presentar los primeros resultados de este estudio, aún
bastante inicial, de modo que se trata de observar cómo las investigaciones en evaluación educacional usan los
recursos informáticos y cómo se acercan a los nuevos medios, tanto en el desarrollo de las investigaciones,
como en las divulgaciones de los mismos. En ese sentido, se puede observar una especie de protagonismo de
la Psicometría. Serán éstos, por lo tanto, los asuntos que se abordarán aquí.

2. Método de investigación y objetivos
La presente investigación usa métodos cuali-cuantitativos. Es decir, primero se hace una verificación de los

artículos, a través del SciELO,  a partir de palabras-clave específicas. Tal estudio permite la producción de
cuadros que ayudan a visualizar la distribución de los artículos por áreas de producción. Posteriormente, se
analizan los artículos en sí, para hacer un mapeo lo más completo posible de la producción bibliográfica sobre
el uso de nuevos medios en el área  de la Educación. En este sentido, nos interesa observar la forma de cómo
el asunto es tratado en los artículos. O sea, si son objeto de los artículos o surgen sólo como tema auxiliar. 

En este trabajo, específicamente, se utilizará un universo de 10 artículos. En un primer momento,
realizaremos el mapeo de tales artículos a partir de sus correspondientes palabras-clave y de sus áreas.
Posteriormente, se analizarán más detenidamente los mismos para empezar a entender los principales objetivos
de esta investigación, es decir, cómo la informática se usó en los procesos de evaluación educacional, y más,
en qué parte del proceso estamos, y también ver si el proceso terminó o no. Pasemos, entonces, ahora al
comienzo de los análisis.

3. Resultados 
Primero, se recopilaron las palabras-clave de los artículos. Pero, con esta única variable no se avanzó

mucho, pues no se pudieron sacar muchas conclusiones. Por el contrario, se observa un gran espectro de
palabras utilizadas para clasificar, a menudo, la misma cosa. En el universo de estos 10 artículos, sólo cuatro
palabras-clave se repiten dos veces cada una: psicometría, evaluación informatizada, educación y evaluación –
palabras–clave más generales. 

Tratándose del área específica de los artículos, hay algunos cambios, lo que permite que se vislumbren
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algunas tendencias interesantes. En el universo de artículos trabajados, casi la mitad de ellos pertenecen al área
de Psicología, donde sobresale la psicometría. Después de la Psicología, viene la Educación y posteriormente
la Evaluación. Otro aspecto que se puede señalar en los artículos elegidos para este trabajo es el período en
que se produjeron. Las fechas varían de 2003 a 2012. Llama la atención el desfasaje, si se considera que
estamos en el año 2015. Pero lo más sorprendente, incluso preocupante, es que la investigación ha continuado
y no se han encontrado artículos mucho más recientes. 

Después de este breve mapeo de los artículos, a partir de datos más objetivos, cabe realizar un rápido
recorrido en términos de contenido. 

4. Discusión
Vamos a empezar nuestro análisis por el artículo “Evaluación Preliminar del cuestionario de informática

educacional (QIE) en formato electrónico” de Joly y Silveira (2003),. Por haberse producido hace ya más de
10 años, es bastante útil pues aclara sobre el asunto en su origen. Las autoras señalan que son innumerables
los pros y contras del uso del Internet en procesos de evaluación y destacan: la rapidez en la recopilación de
informaciones, ampliación de muestras con facilidad de acceso, gran posibilidad de almacenamiento de
diferentes tipos de informaciones en banco de datos con procesamiento y análisis ágil y preciso, economía,
seguridad e interactividad con el sujeto.

Cuando se trata de los contras, llaman la atención para la imposibilidad de acceso a computadoras y/o
internet de una gran parte de la población; falta de familiaridad con esos equipos y recursos; falta de seguridad
del instrumento y de las informaciones, calidad técnica insuficiente, incluso cuando el instrumento es válido y
estandarizado; problemas de interpretación y comprensión, sin posibilidad de interacción inmediata con el
aplicador.

Sin embargo, no se puede perder de vista la fecha en que el artículo se produjo, es decir, 2003. En tal
sentido, se puede decir que parte de las dificultades observadas ya no existen más o fueron minimizadas en
mayor o menor grado. 

Sobre los test informatizados, las autoras una vez más se apoyan en la literatura para analizar el término,
así, utilizan el trabajo de Adánez (Anastasi y Urbina, 2000), para quien tal término sólo puede usarse cuando
todas las etapas del test son informatizadas o hechas a través de Internet – desde la organización hasta la
aplicación. 

Ocho años más tarde, Vendramini, Bueno y Barrelin (2011) volvieron al tema de la evaluación
informatizada, a través de la Psicometría. Las autoras constatan justamente el pasaje de lo que llamaron de
formato lápiz-papel para el uso de la informática, en los test psicológicos y escalas psicométricas. Añadiendo
lo que Joly y Silveira ya habían dicho (Joly y Silveira, 2003; Joly, Franco y Nicolau, 2004), las autoras citan
Pasquali (Pasquali y Primi, 2003) para aclarar lo que sería un test completamente informatizado. Según este
autor, todas las etapas relacionadas al testaje deben usar la informática. Así, test hechos con lápiz y papel, pero
corregidos con recursos tecnológicos, no pueden, ser considerados instrumentos informatizados.

Como se ha destacado desde el principio de este trabajo, la literatura existente y producida en Brasil sobre
el tema nos parece bastante discrepante. El motivo para tal discrepancia quizás se encuentre en el poco uso
que se hace de este modelo de evaluación en el país. Diferente de lo que ocurre en tierras brasileñas, países
europeos y Estados Unidos usan instrumentos informatizados con mucha frecuencia. Ejemplo de eso son los
test aplicados para el ingreso a las principales universidades de estas localidades.

Según Vendraminiet alii. (Vendramini, Bueno y Barrelin, 2011), la introducción de los test informatizados
en Brasil ocurrieron en el área de orientación vocacional debido a la necesidad de evaluar las Condiciones y
Hábitos de Estudio (CHE). Tal información sólo confirma lo que dijimos en el párrafo anterior: la producción
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y el uso de test informatizados en Brasil, en cualquier área, incluso en el de la Educación, es bastante
embrionario.

Otras dificultades y problemas de los test informatizados son la poca familiaridad de la población con el
ordenador, el poco acceso a Internet y lo que nos parece principal: la insuficiencia de la calidad técnica del
instrumento, problemas de interpretación, por parte del participante, sin que sea posible la ayuda del aplicador.
No podemos dejar de pensar que la insistencia en destacar las dificultades quizás sólo torne el proceso de
ejecución del testaje informatizado cada vez más lento.  Otro punto subrayado se refiere al hecho de tratarse
de un estudio fechado. Es verdad que nos acostumbramos con el cliché de que Brasil es un país de dimensiones
continentales, con áreas bastante inhóspitas, con acceso muy difícil. Definitivamente, tiene más sentido y,
principalmente, es mucho más fácil hablar de testaje informatizado estando en el sureste del país, que si
estuviéramos en el norte, por ejemplo. Incluso así no podemos ignorar los datos más recientes que demuestran
cómo creció en Brasil el acceso a ordenadores y a Internet. En este sentido, nos parece más grave lo que las
autoras llamaron de problemas de interpretación. Tales problemas tienen sus raíces en el comienzo de la
formación educacional de los individuos y, seguramente, ningún test - informatizado o no – será bienvenido si
aquél que está siendo testado ni siquiera entiende lo que se le pregunta.

Como se ha dicho, parece que el área de la Psicología, a través de la Psicometría, es el área que más se
desarrolló en la utilización de test informatizados. Podemos añadir el área de la Educación, en especial en el
campo de la Evaluación Educacional se tomaron prestados muchos de esos recursos  para poder desarrollarse
con más velocidad.

Fue en el siglo XIX que la Psicología empezó a desarrollar los primeros instrumentos de evaluación. Desde
aquella fecha mucho tiempo pasó y la utilización de test y del saber de la psicología en las más diversas áreas
ha avanzado mucho. Tal hecho se debe al permiso que los instrumentos de testaje desarrollados en el área de
la Psicología dan al establecimiento de un referencial que puede reducir los enfoques subjetivos de la
percepción y del juicio del examinador. Es, por lo tanto, a través de este camino, que llegamos a la Psicometría
ya su uso en la evaluación educacional.

Fue en la era de Binet que se desarrolló la Teoría Clásica de los Test. A través de ella se pueden evaluar
las dos propiedades psicométricas más importantes de los instrumentos de evaluación: la validez y la
confiabilidad. La validez sería la capacidad de realmente medir aquello a que se propone medir. Ya la
confiabilidad de un test se relaciona con la reproductibilidad de la medida, que sería el grado de concordancia
entre múltiples medidas de un mismo sujeto inter e intra individuos.

La década de 1980, le trajo una fuerte competencia a la Teoría Clásica de los Test, fue la Teoría de
Respuesta al Ítem. Más conocida como TRI, esta teoría propone que se usen escalas más cortas, no por ello
menos confiables que las largas. Incluso algunos apuestan que son más confiables.

Llegamos así a la relación entre la TRI y las evaluaciones educacionales. En este sentido, Brasil parece
seguir la tendencia mundial y ha utilizado bastante la TRI en la evaluación de test educacionales estandarizados
a gran escala. Se trata, por lo tanto, de una evaluación cuantitativa que tiene por objeto las habilidades y
conocimientos en test de múltiple elección. Volvemos así al objetivo mayor de este artículo, es decir, el mapeo
bibliográfico sobre el uso de nuevas tecnologías en las evaluaciones educacionales. En el caso de la TRI, Sartes
y Souza-Formigoni destacan que los primeros estudios surgen a fines de la década de 1990 y que se pueden
señalar las obras de Pasquali y Primi. 

Laguardia, Portela y Vasconcellos (2007), dirigen su mirada hacia la evaluación en ambientes virtuales de
aprendizaje y defienden que, a pesar del dominio de los métodos cuantitativos, existe un crecimiento de los
métodos cualitativos. Y más, defienden que es justamente la combinación de métodos cuali-cuantitativos lo que
permite una mejor evaluación. La más completa.
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5. Conclusión
Más que una conclusión, se trata aquí de hacer unas consideraciones finales. En este sentido, dos aspectos

importantes de   la investigación bibliográfica iniciada y este artículo ya nos lo señalan. 

El primer aspecto se refiere al protagonismo del área de la psicología, especialmente la psicometría, más
específicamente en relación con la adopción de los nuevos medios en la evaluación educacional. Como quedó
evidente a lo largo de esta breve reflexión, la gran mayoría de los artículos analizados se concentra en el área
de la psicometría. Es importante, por lo tanto, que se establezca, cada vez más un diálogo entre el área de
psicología y el de Educación para que se pueda avanzar cada vez más en la adopción de los nuevos medios en
las evaluaciones educacionales.  

Otro aspecto que se puede señalar en los artículos elegidos para este trabajo es el período en que se
produjeron. Las fechas varían de 2003 a 2012. Llama la atención el desfasaje, si se considera que estamos en
el año 2015. Pero lo más sorprendente, incluso preocupante, es que la investigación ha continuado y no se han
encontrado artículos mucho más recientes. Por tal motivo no podemos dejar de destacar el increíble desfasaje
existente entre la práctica y la teoría. Es bastante interesante el hecho de que, según parece, los artículos que
estudian la investigación del avance tecnológico y el uso de los nuevos medios en la evaluación educacional
han dejado de producirse. Lo que podría llevarnos a una conclusión equivocada de que no se produce más
porque es una cuestión superada. Es decir, el Internet y sus nuevos medios están ya perfectamente
incorporados a los procesos de evaluación educacional. 

Sin embargo, sabemos que no se trata de eso. Por el contrario. Todavía falta un largo camino a recorrer y,
tal cual las escuelas que precisan con cierta urgencia adaptarse a esa nueva cultura digital, también la literatura
sobre evaluación educacional y los usos de las nuevas tecnologías y medios precisa actualizarse lo más rápido
posible. Sólo así se realizarán más avances y se podrán alcanzar resultados más significativos en el área que
debería ser prioridad para cualquier nación que se pretende grande: la Educación. 
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RESUMEN. Este artículo describe una propuesta de innovación docente basada en la corriente
educativa de Educación para el Desarrollo, así como la mejora de Competencia Comunicativa en L2
y de las Competencias Literarias e Interculturales por medio de un taller diseñado para tal fin. El
propósito de este artículo es doble: por un lado mostrar las posibilidades que ofrece el Taller de
Escritura e Ilustración Creativa para el desarrollo de las Competencias Literaria, Intercultural y
Comunicativa en L2. Se muestra cómo el taller cumple con las directrices marcadas por la
Educación para el Desarrollo que se describe en el marco teórico. El segundo objetivo es narrar
cómo se han organizado, coordinado e implementado el Taller de Escritura e Ilustración Creativa en
la Universidade Federal do Amazonas en Manaus (Brasil), basándose en la metodología del
aprendizaje basado en tareas, y cómo se ha conseguido (i) promover la creación de puentes para la
consolidación de las relaciones bilaterales entre universidades; (ii) motivar la colaboración científica
con los centros brasileños que cuentan con un departamento de lenguas extranjeras que impartan
español e inglés, y (iii) emplear y crear herramientas que permitan incluir la Educación para el
Desarrollo.

ABSTRACT. This article describes a proposal of teaching innovation based on the teaching stream
Education for Sustainable Development, as well as the improvement of the Communicative
Competence in ESL and both Literary and Intercultural Competences by means of a workshop
designed with this purpose. Therefore, the purpose of this article is twofold: on one hand, to
demonstrate the possibilities that a Creative Writing and Illustration Workshop offers for the
development of the Literary, Intercultural and Communicative Competences in ESL. Additionally,
we describe in our theoretical framework how this workshop mentioned follows the Development
Education guideline. Our second objective is to narrate how we organized, coordinated and held
the Creative Writing and Illustration Workshop at the Universidade Federal do Amazonas in
Manaus (Brazil), based in the Task-based methodology, and how we have achieved (1) to promote
the creation of connections for the consolidation of bilateral agreements between universities; (2)
motivate the scientific collaboration with Brazilian institutions that have a Foreign Languages
Department that includes Spanish and English, and (3) use and create tools that may include the
Development Education methodology.

PALABRAS CLAVE: Educación para el Desarrollo, Aprendizaje basado en tareas, Escritura
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1. Introducción
El propósito de este artículo es mostrar las posibilidades que ofrece el Taller de Escritura e Ilustración

Creativa para el desarrollo de las Competencia Literaria en L2 que se está llevando a cabo en distintos lugares
del mundo y con diferentes colectivos, con el fin de obtener un material didáctico para la mejora de la
Competencia Literaria en el aula de inglés como segunda lengua. La justificación de la elección intercultural
como pieza básica surge porque la Educación para el Desarrollo da una gran importancia tanto a la
profundización en el conocimiento de la diversidad como en las estrategias básicas: resolución de conflictos,
inclusión de las minorías en contenidos y procesos educativos, etc. (Banks, 1997; Aguado, 2003; Banks y
Banks, 2001; Besalú, 2002; Díaz-Aguado, 2002). 

Nuestro segundo objetivo es describir cómo se ha organizado, coordinado e implementado el Taller de
Escritura e Ilustración Creativa en la Universidade Federal do Amazonas en Manaus (UFAM), basándonos en
la metodología del aprendizaje basado en tareas, y cómo se ha conseguido (i) promover la creación de puentes
para la consolidación de las relaciones entre universidades; (ii) motivar la colaboración científica con los
centros brasileños, así como (iii) emplear y crear herramientas que permitan incluir la Educación para el
Desarrollo. 

2. Marco teórico

2.1. Educación para el Desarrollo
La Educación para el Desarrollo es un concepto que engloba la educación en valores: solidaridad,

cooperación, no discriminación, respeto y globalización y que cuenta con algo más de cuarenta años de
historia. En este sentido se relaciona con la educación para la paz, en los derechos humanos, intercultural, de
género, ambiental y para los medios de consumo. Esta metodología se basa en diversas teorías como son la
pedagogía de Freire (2007), las corrientes constructivistas del conocimiento que tienen su origen en la
psicología de Piaget (1981), o el modelo de investigación-acción elaborado por Bruner (1997). Siguiendo a
Vygotsky (1978), quien consideraba la educación como un proceso de interacción social en el que el adulto
guía al aprendiz y le introduce en la cultura, la Educación para el Desarrollo concibe la enseñanza-aprendizaje
como un proceso activo y participativo, en el que el docente actúa como facilitador para ayudar en la
construcción del conocimiento, partiendo de sus preocupaciones y centros de interés. Como destaca Freire
(2007), la educación debe ser un proceso transformador que lleve a los participantes por un recorrido que se
inicia en la auto-concienciación y se dirige a la comprensión de los diversos elementos y estructuras que
influyen decisivamente en sus vidas. Así, desarrollarán estrategias, habilidades y técnicas para participar de
forma responsable en el desarrollo de su comunidad, influir y mejorar la realidad. 

Actualmente, la Educación para el Desarrollo se ha convertido en un componente importante de las
políticas y estrategias de los diversos actores que integran el sistema de educación y cooperación al desarrollo,
al quedar de manifiesto en estos años de experiencia que es imposible cometer acciones que propicien el
desarrollo de los estudiantes sin un cambio previo de actitudes y valores que garanticen la consolidación y
sostenibilidad de dichas actuaciones. Por lo tanto, definimos la Educación para el Desarrollo como un proceso
educativo constante que favorece la comprensión de las interrelaciones económicas, políticas, sociales y
culturales entre el Norte y el Sur, promueve valores y actitudes relacionadas con la solidaridad y la justicia
social y busca vías de acción para lograr un desarrollo humano y sostenible. Es una educación sociopolítica,
cuyo eje es la justicia social, y se basa en un planteamiento constructivista y socio-histórico. Se trata de un
proceso que requiere realizarse en el medio-largo plazo, y donde la dimensión cognitiva, actitudes y valores no
pueden separarse. Analiza la realidad desde una dimensión global, proporciona criterios analíticos, está abierta
a la participación y orientada a la acción (Mesa, 2001). 

Según Brislin (1986) y Celorio y López de Munain (2007), la Educación para el Desarrollo no es sólo un
método de trabajo o un enfoque educativo, sino un modo de mantener viva la conciencia indignada por las
desigualdades existentes, una manera de no deshumanizarnos y defender la dignidad de todas las personas. Es
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animar a la participación y ayudar a vencer la indiferencia. Por ello, expertos de HEGOA, entre ellos, Celorio
y López de Munain (2007) insisten en que la Educación para el Desarrollo tiene la doble tarea de desarticular
actitudes y estructuras injustas e insolidarias y facilitar los medios para la construcción de un mundo más
equitativo y solidario. 

Desde la perspectiva de la didáctica de las lenguas y la literatura, es imprescindible por tanto, aplicar los
mecanismos lectores y experimentar la pluralidad de lecturas. Para que el alumno aprenda a comprender, es
necesario que la escuela sistematice la ayuda necesaria para la obtención de habilidades propias de la lectura.
De ahí que esta vertiente educativa, se sustente sobre dos pilares fundamentales, siendo el primero el aspecto
cognitivo o intelectual. Necesitamos conocer, estudiar a fondo y luego analizar los hechos. Los hechos deben
estar relacionados con las situaciones locales, que a su vez deben enmarcarse dentro de su contexto global,
para garantizar un entendimiento de las distintas situaciones. (Haba-Osca, 2014).

Pero el conocimiento por sí mismo no es suficiente, también hay que entender la educación como ámbito
de discusión y crítica cultural. Según Marhuenda (1994), se configura básicamente como una crítica de la
cultura dominante, así como una creación de espacios para la expresión de otras culturas y la
intercomunicación crítica entre ellas. Y por eso, el segundo pilar, de aspecto ético, supone una tarea más
exigente para la Educación para el Desarrollo. Consiste en la adquisición de una actitud de solidaridad bien
entendida. Se trata de mantener una atención constante hacia la justicia y la dignidad humana. En este sentido,
la Educación para el Desarrollo se plantea el reto de ser una invitación al cambio de comportamientos
individuales y colectivos, que nos recuerde, por un lado, que nuestras decisiones afectan a nuestras vidas, y
también a las de los demás; y, por otro, que los ciudadanos tenemos poder y capacidad para influir en el
desarrollo solidario de este mundo y hemos de usarlo con responsabilidad. 

Esta metodología nos enseña que nuestra sociedad no está limitada a nuestro barrio, a nuestra ciudad, a
nuestro país o a nuestra literatura etnocéntrica, sino que abarca toda la humanidad. Se entiende como el
proceso de reflexión que debe llevar a los ciudadanos a ser conscientes de su responsabilidad en la
construcción de un mundo más justo, en el que todos puedan hacer efectivo su derecho al desarrollo (Boas,
1940). La Educación para el Desarrollo se entiende como un proceso para generar conciencias críticas, hacer
a cada persona responsable y activa, a fin de construir una nueva sociedad civil, comprometida con la
solidaridad, entendida ésta como corresponsabilidad. Fomentando así, la participación en propuestas de
cambio para lograr un mundo más justo en el que tanto los recursos y los bienes como el poder estén
distribuidos de forma equitativa; dota a las personas y a los colectivos de recursos e instrumentos (cognitivos,
actitudinales y afectivos) que les permitan incidir en la realidad para transformar sus aspectos más negativos.
Finalmente, se logra un desarrollo humano sostenible en el nivel individual comunitario, local e internacional
(Argibay, Celorio y Celorio, 1997). 

Bloom (1995), Borrego y Parra (1995) insisten que para el cuerpo docente que pretende motivar al
alumnado en la Competencia Literaria, la Educación para el Desarrollo es una estrategia imprescindible. Ya
que es a través de la Literatura como los estudiantes toman conciencia de que, en primer lugar, somos una
manifestación de los valores de solidaridad presentes en nuestra sociedad, que además es nuestro principal
capital social y por ello, tenemos la responsabilidad de incrementar este capital y esta es la razón por la que la
labor de Educación para el Desarrollo, la sensibilización y la Competencia Literaria debe ser el eje principal
de nuestro hacer. De hecho, según Ballester e Ibarra (2009) los educadores interculturales y profesores de
lengua extranjera, deberían emplear más la literatura en el área de lenguas extranjeras porque es una
herramienta que nos dinamiza interiormente, nos permite ser fermento en la sociedad y nos da fuerza y
legitimidad para desarrollar nuestro trabajo como docentes. 

2.2. Competencia Literaria 
Para definir la Competencia Literaria, nos vamos a remitir, en primer lugar, a Hymes (1971) y a su

definición de competencia, como la unión del conocimiento y la capacidad de uso. Mediante la introducción
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de Competencia Comunicativa, rompió la concepción abstracta que apuntaba Chomsky (1988). Esta nueva
noción consideraba los componentes socio-comunicativo e histórico cultural como determinantes en la
adquisición de las reglas textuales de la Competencia Comunicativa. 

En torno el concepto de Competencia Literaria, y con la pretensión de describir las características que la
designan, Van Dijk (1980) la entiende como la habilidad y la capacidad de los seres humanos para producir e
interpretar textos literarios. Mientras que para Culler (1975) en su obra La Poética Estructuralista, habla de la
Competencia Literaria como el conjunto de convenciones para leer los textos literarios: centrándose en el
aspecto de la recepción de la obra literaria. La Competencia Literaria es un concepto definido de diversas
maneras según la autoría, pero los autores se decantan principalmente por “un saber que permite producir y
comprender textos” (López Valero, 2000), que hay que fomentar e impulsar y que “de nada servirá el
propugnar la adquisición de este tipo de competencia si con posterioridad centramos nuestro trabajo
únicamente en aspectos literarios de tipo técnico” (López Valero y Encabo Fernández, 2001). 

Ballester e Ibarra (2013a y 2013b) nos recuerdan que desde hace años se realizan, tanto en la educación
infantil como primaria, muchas propuestas en relación con las competencias en comunicación literaria y
lingüística. De entre ellas podemos citar: los planes de fomento de la lectura y bibliotecas, el aprendizaje
cooperativo para la mejora de las destrezas orales y escritas, la producción de una gran diversidad de tipologías
de textos en distintas áreas de conocimiento, la utilización masiva y temprana de TIC o también la utilización
del portafolio europeo de las diversas culturas, literaturas y lenguas. Para nosotros la Competencia Literaria
está incluida en la Competencia Intercultural, debido a que a partir de ella se trabajan los mismos aspectos que
la conforman, y participa de sus características pero, en concreto, en lo que se refiere al plano escrito,
encontrándose contenida de alguna manera dentro de ella, lo que la diferencia de la Competencia
Comunicativa, en que esta última engloba el plano oral y escrito. 

Nuestro objetivo final, es la de contribuir a que los estudiantes desarrollen la Competencia Literaria en
lengua extranjera, un aspecto del conocimiento que apenas se trabaja en el aula, contribuyendo por lo tanto a
la adquisición de las Competencias Intercultural y Comunicativa, en segunda instancia, al estar contenida en
la anterior, para mejorar la capacidad de comunicación intercultural del alumnado. Y que puede ayudar en gran
medida a la instrumentalización de la lectura y escritura en lengua extranjera, a través de propuestas creativas
y por tanto motivadoras, como pueden ser los Talleres de Escritura e Ilustración Creativa. (Haba-Osca, 2014).

3. Metodología y justificación

3.1. Taller de Escritura e Ilustración Creativa en UFAM
La metodología utilizada en esta actividad se ha basado en el desarrollo de la Competencia Comunicativa,

más concretamente en el aprendizaje por tareas (TBL). Según Willis (1996) y Richards y Rodgers (2014), el
aprendizaje por tareas se refiere al uso de tareas como unidad central de planificación e instrucción en la
enseñanza de lenguas. Para la implementación de esta actividad se ha seguido el proceso de tres etapas, según
lo indicado por académicos como Prabhu (1987), Skehan (1996) o Lee (2000). 

A continuación, detallaremos la aplicación metodológica de estas fases al Taller de Escritura e Ilustración
Creativa en la UFAM. La primera fase implica una serie de actividades que tanto el profesorado como el
alumnado han de llevar a cabo. De acuerdo con Ellis (2005) “el propósito de la fase pre-tarea es preparar a
los estudiantes para realizar la tarea de manera que fomente la adquisición”. En esta fase se perfilan los
requisitos de la actividad; se hace el cronograma, simulaciones de la tarea como entrenamiento; y, se
proporciona el marco teórico. La segunda fase, es la única obligatoria y se centra en la tarea en sí, acometiendo
diferentes instrucciones, incluyendo los requisitos necesarios para llevar a cabo la tarea, así como pautas
adicionales. La fase final incluye el seguimiento y feedback sobre el desarrollo de la actividad realizada y
sensibilización (Ellis, 2006). 
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3.1.1. Primera fase del Taller de Escritura e Ilustración Creativa 
Para describir la actividad que fue llevada a cabo en Manaus (Brasil), se divide cada fase en dos bloques:

profesorado y alumnado, puesto que cada uno de los colectivos ejerce un papel diferente en cada fase. Este
proyecto se ha centrado en actividades cuyo fin es el de preservar y difundir la identidad cultural y lingüística
local, por este motivo, el objetivo fue elaborar una compilación de cuentos plurilingües (inglés/portugués;
portugués/español; inglés/español) que rescaten del imaginario colectivo cuentos de tradición oral amazónica. 

Profesorado 

Se llevaron a cabo los preparativos antes del desplazamiento al terreno por la coordinadora del Proyecto
TALIS y los profesores que iban a colaborar en este proyecto. Lo fundamental fue la elaboración de materiales
específicos para el correcto desarrollo del taller. Las tareas previas incluyeron la recopilación de datos,
configuración del equipo de trabajo y diseño del itinerario de viaje. 

Una vez llegados los profesores españoles a la Universidade Federal do Amazonas (UFAM), comenzaron
las labores de coordinación del desarrollo del Taller de Escritura e Ilustración Creativa: localización de
espacios para impartir el curso y del profesorado que iba a realizar el taller. Se preparó el material de aula, y
se procedió a la localización del alumnado por medio de una convocatoria para esta actividad y una definición
previa de perfil de alumnado. Los requisitos que debían de cumplir los alumnos para poder participar en el
taller fueron los siguientes: 1) que quisieran participar como voluntarios, 2) que fueran estudiantes de diseño
en la UFAM en activo y 3) que firmaran un compromiso de permanencia en el proyecto durante la duración
del mismo. Una vez seleccionado el alumnado participante, se llevó a cabo el registro de inscripciones e
información a las personas seleccionadas para desarrollar el curso, así como las labores logísticas para la
coordinación del aula y horarios para el desarrollo del taller. La duración del proyecto fue de 3 semanas.
Participaron un total de 40 estudiantes (de 60 que asistieron a la presentación inicial) y 7 profesores. 

Estudiantes 

Se presentó en primer lugar el proyecto, su origen y la manera en la que está creando un fondo cultural en
la Universitat de València destinado a la financiación de proyectos de cooperación internacional relacionados
con el arte y la educación. También se presentaron numerosos resultados, fruto de otras experiencias
organizadas anteriormente en otros países por ambos talleristas. Se describieron las características de los relatos
(originales o adaptados de la tradición oral, relativamente breves, contextualizados en el Amazonas, que traten
los ejes temáticos de la Educación para el Desarrollo) y se organizaron grupos, para fomentar el trabajo
cooperativo. De esta forma, solicitando al alumnado que observara un modelo de cómo llevar a cabo la tarea,
se logró mantener la capacidad de atención y se involucraba a los asistentes en la primera fase diseñada para
que llevaran a cabo su tarea que consistió en la realización de un cuento y dos ilustraciones. 

3.1.2. Segunda fase del Taller de Escritura e Ilustración Creativa 

Profesorado 

El Taller de Escritura e Ilustración Creativa fue guiado mediante un PowerPoint que se tenía previamente
preparado en varios idiomas para este fin. En este caso estaba traducido al portugués y contenía toda la
información y pautas necesarias. Además, se llevaron a cabo los registros fotográfico y documental. El material
recopilado incluye el registro de cuentos elaborados por el alumnado (texto, ilustraciones, datos de los
estudiantes), y pequeños videos que muestran la historia de todo el proceso de creación. Asimismo, se creó
una cuenta grupal en Facebook que servía como plataforma educativa virtual y vínculo permanente tanto con
el alumnado como con el profesorado participante para colgar noticias diversas, vídeos diarios, recoger
opiniones, etc. 

Estudiantes 
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Evidentemente, la tarea se llevó a cabo bajo presión de tiempo, éste es una de las características del TBL
(Ellis, 2006). Siguiendo a Lee (2000), se decidió establecer un estricto control de tiempo porque se contaba
solamente con un período de 21 días para la realización del taller. El alumnado siguió el taller aprendiendo y
haciendo de manera simultánea, el método learning by doing de Schank (1995). En primer lugar se efectuó
una sesión de lluvia de ideas para así obtener material con el que poder crear sus propios cuentos. Después
llegó el momento de tomar decisiones: qué tipo de cuento se deseaba crear (amor, fantasía, drama, infantil,
comedia, misterio, etc.); el título; y qué valores se iban a transmitir (social, solidario, género, relaciones norte-
sur, ambiental, cultural, etc.). Además, se les aconsejó que para fomentar las competencias relacionadas con
la investigación, usaran diccionarios o recursos online para resolver sus dudas o incrementar el número de
palabras o expresiones de campos semánticos específicos (tradiciones, festivales, gastronomía, etc.). 

3.1.3. Tercera fase del Taller de Escritura e Ilustración Creativa 
Según Ellis (2005) esta fase persigue el cumplimiento de tres objetivos pedagógicos principales: 1) dar una

oportunidad para revisar o repetir la puesta en marcha de la tarea, 2) invitar a la reflexión sobre la manera en
que la tarea se ha llevado a cabo; y, 3) llamar la atención sobre la forma de la tarea, especialmente en aquellas
que son de difícil puesta en marcha. 

Profesorado 

La post-tarea del profesorado consistió en la edición y montaje del material recopilado en Brasil. Además,
a lo largo de los meses siguientes a la ejecución del taller, se llevó a cabo la labor de difusión del proyecto en
España con noticias en prensa y la organización de unas jornadas de sensibilización y la publicación de los
cuentos y las ilustraciones obtenidos en esta experiencia de innovación docente. 

Estudiantes 

Se intentó obtener con el alumnado el cumplimiento de los tres objetivos pedagógicos marcados por Ellis
(2005) mencionados anteriormente. Se revisaron las tareas en grupos, se expusieron los diseños creados con
los cuentos, e intercambiaron impresiones y técnicas. También se les invitó a la reflexión sobre la manera en
que el taller se había llevado a cabo y sobre los productos finales obtenidos. Actualmente se continúa
contactando con los estudiantes voluntarios a través de la página de Facebook creada donde se siguen
actualizando las noticias del estado de los cuentos y de otras propuestas de becas de estudio y cooperación
entre Brasil y España. 

4. Resultados y discusión

4.1. Obtención de Cuentos de Tradición oral amazónica e Ilustraciones
En el taller se crearon 10 cuentos y 20 ilustraciones que formaron parte de una recopilación de cuentos

llamado “Mucho más que un río… Cuentos del Amazonas”. En la tabla 1 se puede ver el título de los cuentos
y su adecuación temática a la Educación para el Desarrollo, tomando como base la definición que proporciona
UNICEF (1993): “...proceso educativo destinado a fomentar actitudes y valores (solidaridad, igualdad, respeto
al medioambiente) y los capacita para promover el cambio (institucional, local...)”. 
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Como se aprecia en la tabla, la categoría educativa de la Sostenibilidad, Educación para la Paz y la Pobreza
aparecen en más del 70% de los relatos. Algunos ejemplos son:

“Algunos dicen que para los crímenes imperdonables, la Boitatá era igualmente impiadoso, robando las
almas de los criminales y transformándoles en llamas para su cuerpo.” 

(Boitatá – Educación para la Paz) 

“Ellas poseían sus propias reglas y cada una de ellas tenía sus deberes: las mayores tenían pajas para
producir cestos y hamacas, y las más jovencitas cuidaban de la agricultura y de cazar.” 

(As Amazonas – Sostenibilidad) 

“Orgullosos de ellos mismos por haber conseguido lo que les habían pedido, se fueron de regreso a su tribu.
Pero de camino a casa, el más pequeño de los tres se quejó: - ¡Tengo hambre y no tenemos nada para comer!” 

(Tucumao – Pobreza) 

Por otra parte, la Educación intercultural la tratan el 60% de los relatos. En cuanto a las categorías de
Género y Diferencias de Norte y Sur, aparecen con menor frecuencia en los cuentos de tradición oral
amazónica porque no son categorías que se hayan considerado de especial relevancia con el paso del tiempo
según comentaron los participantes en la tercera fase (feed-back) de la tarea. En el caso de la categoría de
Género en concreto, la figura de la mujer amazónica siempre ha aparecido como fuerte, independiente y
valiente, como se observa en el ejemplo a continuación: 

“Ellas preparaban comidas y bebidas apetitosas que emanaban un olor delicioso desde metros de distancia.
Las guerreras se embellecían con unas plumas coloridas, unas largas, otras más cortas y voluminosas.” 

(As Amazonas – Género) 

En realidad, la relevancia de estos resultados reside no solo en el contenido de estos relatos, sino en que
la metodología de este proyecto hace que formen parte de un fondo intercultural compartido en cada taller que
se imparte alrededor del mundo. Por lo tanto, se produce una transmisión cíclica de conocimiento, cultura y
valores. 

4.2. Difusión y sensibilización 
En la tercera fase del taller se contemplan las labores de sensibilización y difusión, tanto las que se llevaron

a cabo en Brasil, como las que se siguen realizando a propósito de este proyecto. Para sensibilizar tanto a la
comunidad universitaria como a la no universitaria de Brasil y España se ha obtenido un registro fotográfico de
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Tabla 1. Clasificación basado en contenidos ED.
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todo el proceso formativo del cual se puede ver parte en la cuenta de Facebook creada. Se organizó también
una jornada de sensibilización en la Universidad de Valencia, donde tuvo lugar una exposición fotográfica del
taller, además de las ilustraciones de los cuentos y de los libros editados. 

5. Conclusiones 
Los talleres de escritura creativa son una propuesta educativa innovadora con gran proyección que ha ido

adquiriendo protagonismo durante las últimas décadas (Haba-Osca, 2014), situándose, hoy en día como una
de las actividades más fructíferas. Este artículo describe una iniciativa de innovación docente basada en la
Educación para el Desarrollo, así como la mejora de la Competencia Literaria en L2 y las Competencias
Comunicativa e Intercultural por medio de un Taller de Escritura e Ilustración Creativa que tuvo lugar en la
Universidade Federal do Amazonas en Manaos (Brasil). 

Los resultados de este proyecto, fruto de la colaboración entre profesores y voluntarios de dos países (Brasil
y España), vienen a confirmar que los talleres de escritura son una actividad educativa que sirven para
promover la consolidación de las relaciones entre universidades y motivar la colaboración científica entre los
centros educativos. Por otro lado, permiten emplear y crear herramientas que permiten fomentar la enseñanza
y aprendizaje de lenguas y de la cultura a la que dichas lenguas pertenecen, basadas sobre todo en cuentos
plurilingües interculturales, sin excluir otras posibilidades, especialmente en el ámbito creativo. Además, el
diálogo que se genera entre estudiantes y profesores dentro del curso-taller da lugar a procesos de enseñanza
e intercambios lingüísticos que sirven no solamente para establecer colaboraciones en diversos ámbitos sino
también que contribuyen a dar a conocer a los jóvenes la magia de la literatura. 
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