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INTRODUCCION

I mundo universitario ha experimentado profundos cambios en

las Gltimas dos décadas. Estos cambios se han visto influencia-

dos por factores locales, nacionales y regionales. No obstante,
es innegable que se trata de un fenomeno de evolucion global derivado
de la creciente importancia que tiene el conocimiento para el creci-
miento social y econémico en un mundo interconectado. De modo que,
en pleno Siglo XXI, cada Universidad debe plantearse cudl es su iden-
tidad, es decir, a qué nichos o segmentos de la poblacion quiere dirigirse
y disefiar una estrategia de mercado que le permita no so6lo situarse en
el mapa, sino también ser objeto de reconocimiento y distincion.

Este proceso se ha visto claramente influenciado por el modelo univer-
sitario norteamericano. Un sistema capitalista que, como no podia ser
de otro modo, trata de medir a través datos estadisticos cuantificables,
qué centros de investigacion tienen un mayor factor de impacto en la
sociedad. Un sistema basado en la concurrencia de mercado y en el
grado de éxito/fracaso de cada uno de estos centros para ofrecer un plan
de estudios que atraiga al mayor nimero de estudiantes posible.

Este sistema ha propiciado la aparicion de cinco modelos principales de
Universidad norteamericana. En primer lugar, las denominadas univer-
sidades de ¢lite, que son aquellas que se caracterizan por contar con una
marca global, una solida dotacion, una gran trayectoria, una historia que
se remonta a siglos atrds y un acervo de exalumnos famosos, que atrae
a las estrellas del firmamento académico. En segundo lugar, las univer-
sidades de masas, que aprovechando el contenido desarrollado global-
mente y adaptandolo a sus estudiantes proporcionan una buena educa-
cion para la clase media global en rapido crecimiento y que reconocen
que una educacion secundaria no es suficiente para proporcionar un pa-
saporte a los trabajadores del futuro. En tercer lugar, las universidades
nicho, centradas en ofrecer una experiencia de aprendizaje mas perso-
nal, con un cuerpo docente comprometido en ayudar al alumnado a al-
canzar un determinado nivel académico, profesional y desarrollar su
potencial. En cuarto lugar, las universidades locales, que juegan un



papel clave en la constante renovacion de la economia local o regional
a través de las oportunidades que brindan para el desarrollo de habili-
dades, asi como para la investigacion aplicada. Y, en quinto y ultimo
lugar, podemos apreciar nuevos mecanismos de aprendizaje perma-
nente, que permiten a un sector de la poblacion completar con éxito un
nivel superior de educacion sin haber asistido nunca a la universidad.
Un modelo que se ha extendido a varios paises, que ya otorgan docto-
rados honorarios por desempefio excepcional en una amplia variedad
de campos y que se plantean extender esta modalidad a grados y maes-
trias.

Estos cinco modelos de Universidad, tan distintos entre si, comparten
un rasgo esencial comun. Desde la Universidad de Harvard hasta el
centro de ensefianza mas humilde y peor situado en el listado que abarca
los 52 Estados de los Estados Unidos de América, todas ellas, se en-
frentan a tres desafios fundamentales: (1) como garantizar la educacion
para la empleabilidad; (2) como desvincular el concepto de precio o
coste de matriculacion al de la calidad de la ensefianza y (3) como pro-
piciar que su ecosistema de aprendizaje apoye la innovacion en la do-
cencia y en la investigacion.

Estas luces y sombras inspiran nuestro Espacio Europeo de Educacion
Superior, que ya cuenta con la participacion de todos los Estados miem-
bros del Consejo de Europa (con la excepcion de Moénaco y San Ma-
rino) y que ha estudiado, en los tltimos anos, la solicitud de incorpora-
cion al Proceso de Bolonia de paises como Israel, Kirguistan, Kosovo
o la Republica Turca del Norte de Chipre. Un modelo, el europeo, in-
merso en un ambicioso proyecto de integracion y en la necesidad de
modernizacion de la Universidad. Y, es que, seglin los datos ofrecidos
por los ultimos informes de la Red Eurydice, financiada por la Comi-
sion Europea, nuestro personal académico se presenta como un cuerpo
compuesto por profesionales altamente cualificados que deben abrirse
paso a través de un sinfin de figuras contractuales y condiciones de tra-
bajo muy particulares, observando como los programas de estudio pre-
doctorales, ofertados en la mayoria de paises como la puerta o la llave
de acceso a la carrera universitaria, no siempre contemplan una forma-
cion integral y transversal que habilite al doctorando como docente.
Convirtiéndose, en un gran niamero de casos, en menester del propio



doctor/ando la tarea de desarrollar una capacidad de aprendizaje auto-
nomo que le permita formarse y adquirir habilidades y competencias
como docente universitario.

Precisamente, ese proceso de busqueda e investigacion por parte del
docente universitario es el hilo conductor que articula los dos volume-
nes que constituyen este compendio. La innovacion docente entendida
como una cohorte de intervenciones, decisiones, procesos, en ocasio-
nes, con mayor o menor grado de intencionalidad y que derivan en un
ejercicio de sistematizacion, que acaba modificando y mejorando nues-
tras actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y practicas pedago-
gicas, con el principal objetivo de alcanzar la excelencia en términos de
calidad educativa.

El primer volumen, centrado en la innovacion docente en el ambito de
las Ciencias Juridicas, se encuentra dividido en cuatro grandes areas
tematicas. La primera, dedicada al estudio de la innovacion docente en
la Historia y Filosofia del Derecho, reflexiona sobre cuestiones juridi-
cas clasicas, con la intencidon de hallarles una explicacién razonada y
razonable, haciendo hincapié en el uso de la oratoria y la argumentacion
juridica, planteandonos un ejercicio de transicion del aula a nuevos es-
pacios, como pudieran ser la television, el cine o el teatro. La segunda
parte de la obra se centra en la introduccion e implementacion de nue-
vas estrategias pedagogicas y metodologicas referidas a como ensefiar
disciplinas propias de Derecho Publico, atendiendo a los nuevos cono-
cimientos sobre como aprende el alumnado. La tercera parte nos ofrece
una revision, reconstruccion, transformacion y, en suma, propuesta de
mejora del curriculum de los estudios de Derecho Penal y Criminologia,
que ofrecen las universidades al alumnado, implementando la oferta de
actividades con un marcado caracter practico, no sélo mediante el estu-
dio de caso en el aula, sino también a través de jornadas y programas
de formacion en distintas instituciones. Y, por ultimo, la cuarta parte se
dedica fundamentalmente a la introduccion de nuevos métodos y recur-
sos utilizados para la evaluacion de todos y cada uno de los elementos
que interviene en el proceso de ensefianza-aprendizaje del Derecho Pri-
vado, con toda una bateria de propuestas para preparar al alumno de
cara a la incorporacion al mundo laboral, que abarcan desde el uso de



la realidad virtual para plantear simulaciones hasta el tratamiento de
casos reales a través de la creacion de un proyecto de clinica juridica.

El segundo volumen esta dedicado a la innovacion docente en el ambito
de las Ciencias Econémicas y Empresariales. La primera parte de esta
obra se centra en como potenciar la adquisicion y desarrollo de compe-
tencias por parte del alumnado para aplicar conocimientos planteados
como propios del area de Economia de Mercado a problemas que pue-
den plantearse en su vida profesional y personal. Partiendo de la base
de la interaccion de la oferta y la demanda, que determinaré la cantidad
y precio de equilibrio de los bienes y servicios. En esta relacion de equi-
librio, se deduce que el mercado es el encargado de distribuir la renta a
través de la posesion de los factores productivos (capital, trabajo, etc.).
Por su parte, el Estado debera encargarse de proveer un marco juridico
que permita la libre competencia e iniciativa de las empresas. Y, por
ultimo, la segunda parte de esta obra trata sobre experiencias de inno-
vacion educativa en la rama de estudios de la Economia de Empresa,
tanto en lo relativo a la dimension de su fundamentacion tedrica como
a su innegable aplicacion practica, sin perder de vista su objeto de es-
tudio, es decir, todos aquellos hechos de naturaleza econémica que
acontecen en el seno de la empresa, tratando de explicar de una forma
cientifica sus actividades, sus funciones y los criterios de decision de la
misma.

En conclusion, nos encontramos ante una obra que reune a mas de me-
dio centenar de profesionales universitarios, procedentes de contextos
muy diversos, que representan una muestra significativa de experien-
cias, proyectos y realidades que podemos encontrar en distintos centros
profesionales, abarcando todas las categorias laborales, edades y sexos.
Sin lugar a duda, una contribucion a la reflexion y mejora de la innova-
cion en la docencia e investigacion universitaria en las Ciencias Juridi-
cas, Economicas y Empresariales, que esperamos sirva de herramienta
de consulta de primer orden para todos aquellos compafieros docentes
e investigadores interesados en la materia.

JONATAN CRUZ ANGELES
Universidad de Jaén (Esparia)



SECCION I

INNOVACION EN LA DOCENCIA Y EN LA
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CAPITULO 1

EL METODO DEL CASO EN MACROECONOMIA:
UNA APROXIMACION MEDIANTE TECNICAS
DE GAMIFICACION

HELENA DOMINGUEZ TORRES
Universidad de Sevilla

1. INTRODUCCION

Uno de los retos que ha traido consigo el proyecto del Espacio Europeo
de Educacion Superior ha sido el de la reconduccion de la metodologia
docente hacia un aprendizaje basado en competencias. En el caso con-
creto de la Macroeconomia, asignatura en cuyo contexto se ha desarro-
llado la presente investigacion, las principales competencias especificas
a desarrollar y adquirir por el alumnado que aparecen recogidas en el
programa docente son las siguientes: en el ambito cognitivo, destaca el
desarrollo de la capacidad de toma de decisiones y de analisis de la
situacion macroeconomica de una zona. En el ambito instrumental, des-
taca el desarrollo de la capacidad de razonamiento, critica, objetividad
y analisis.

En relacion con este nuevo aprendizaje basado en competencias, cabe
preguntarse si el método docente tradicional es suficiente para promo-
verlo o si la puesta en practica de otro tipo de metodologias comple-
mentarias favorece en mayor grado la adquisicion de tales competen-
cias. Existe una amplia variedad de métodos pertenecientes a las deno-
minadas metodologias activas de aprendizaje por las que puede optarse
para complementar el sistema tradicional de docencia. El término ac-
tivo hace referencia a todas las actividades de aprendizaje que requieren
que el alumno participe en las mismas, en contraposicioén al caracter
pasivo ligado al papel de oyente que el alumno asume en el contexto de
la metodologia tradicional de aprendizaje. Sin duda alguna, las especi-
ficidades de cada asignatura configuran los retos y necesidades



concretas que han de ser tenidas en cuenta a la hora de seleccionar y
configurar la o las metodologias activas a implementar en el curso de
la asignatura. De esta manera, la asignatura analizada en el presente
trabajo, Macroeconomia II del Grado de Economia, constituye una
asignatura de contenido tedrico en la que no siempre los alumnos son
capaces de establecer una conexion clara entre la teoria que estan estu-
diando y la realidad econdmica. Establecer esta conexion y tener la ca-
pacidad de aplicar los contenidos tedricos a la practica resulta funda-
mental para el desarrollo de las competencias que figuran en el pro-
grama docente de la asignatura (anteriormente descritas), y en términos
generales, para la formacion de todo economista. Es precisamente esta
especificidad de la asignatura en particular y del grado de Economia en
general lo que ha motivado la eleccion del método del caso como la
metodologia activa a implementar en el curso de la asignatura.

El método del caso, implementado originalmente en la Universidad de
Harvard, consiste en la presentacion detallada de una situacion particu-
lar de la vida real tal y como ocurri6 en el pasado o pudiera ocurrir en
la vida profesional del estudiante, siendo su objetivo ultimo que los par-
ticipantes utilicen su conocimiento tedrico sobre la materia en cuestion
y la apliquen a la situacion de la vida real presentada en el caso (Kreber,
2001). En términos generales, a través del método del caso los alumnos
hacen uso de ideas y explicaciones relevantes de la asignatura en cues-
tiobn para contextualizar el caso de estudio, analizarlo y explicarlo
(Ruggiero, 2002). Es asi que el método del caso ha sido utilizado en los
ambitos de las ciencias politicas, de la psicologia y de la economia (ver
Ruggiero, 2002). Asopa y Beye (2001) destacan que se ha demostrado
que el método del caso ha sido de extremada utilidad para adquirir co-
nocimientos, asi como para desarrollar diferentes habilidades. De
acuerdo con la literatura, la metodologia del método del caso favorece,
segun Pescosolido (1990) y Williams et al. (1995), citados en Ruggiero
(2002), el desarrollo de habilidades relacionadas con el pensamiento
critico tales como la reflexion, el analisis y la sintesis. Williams et al.
(1995), también citado en Ruggiero (2002), destaca como el método del
caso promueve la comparacion y contrastacion de diferentes teorias, la
aplicacion de teorias a ejemplos particulares, asi como la comprension



de la relevancia que tiene la teoria en el ambito practico. Todas éstas
representan competencias que pretenden ser promovidas y trabajadas
en el contexto de la asignatura de Macroeconomia II, por lo que parece
que el método del caso se adapta a las necesidades formativas de la
asignatura.

Por otro lado, en los ultimos afios se ha producido el auge de una nueva
metodologia activa consistente en la aplicacion de dinamicas de juego
en la educacion y que se conoce como “gamificacion”. Tal y como se-
fialan Kiryakova et al. (2014) uno de los principales problemas en el
panorama educativo actual es la falta de implicacion, motivacion y par-
ticipacion de los estudiantes en el proceso de aprendizaje, ante lo cual
los docentes recurren a nuevas técnicas con el fin de incrementar la mo-
tivacion del alumnado. Tal y como siguen indicando los autores, una de
las posibles soluciones a las que se puede recurrir es la de recompensar
los esfuerzos y los resultados obtenidos por medio de “premios”, lo cual
redunda positivamente en la motivacion global de los alumnos. La con-
cesion de recompensas o premios se hace precisamente por medio de la
incorporacion de elementos caracteristicos de juegos en el proceso de
aprendizaje.

Es asi que en la investigacion presentada y llevada a cabo en el ambito
de la asignatura de Macroeconomia Il se opt6 por aplicar una metodo-
logia hibrida que permitiera conjugar los beneficios de dos métodos do-
centes activos con el fin de optimizar el proceso de aprendizaje. Se re-
currio por tanto a implementar el método del caso por medio de una
dinamica gamificadora, de manera que se motivara a los estudiantes a
implicarse en la actividad y optimizar por tanto el desarrollo y asimila-
cion de las competencias objetivo de la asignatura. El fin Gltimo de la
presente investigacion ha sido la valoracion de esta metodologia hibrida
como formula adecuada para alcanzar tales competencias.

2. OBJETIVOS

El objetivo de la presente investigacion ha sido el de evaluar el grado
en el que la metodologia del método del caso aplicada mediante dina-
micas gamificadoras constituye una féormula adecuada para promover



la asimilacion y desarrollo de las competencias cognitivas e instrumen-
tales establecidas como objetivo en el ambito de la asignatura de Ma-
croeconomia II. Con el fin de materializar este objetivo en resultados,
se procedio a evaluar la percepcion de los alumnos en relacion con la
adecuacion de dicha metodologia con respecto a cuatro dimensiones
diferentes. Las cuatro dimensiones establecidas como objetivo a anali-
zar fueron las siguientes: (1) utilidad de la metodologia para promover
el desarrollo de las habilidades y competencias objetivo de la asigna-
tura; (2) impacto de la metodologia en la motivacion del estudiante; (3)
valoracion de la dindmica gamificadora a través de la cual el método
del caso fue implementado y (4) beneficios adicionales de incorporar
esta metodologia en el método de ensefianza de la asignatura.

3. METODOLOGIA

Para llevar a cabo el presente estudio, se establecieron dos fases clara-
mente diferenciadas. La primera fase consistio en la aplicacion del mé-
todo del caso mediante una dindmica gamificadora mientras que en una
segunda fase se procedio a realizar una encuesta anéonima a los alumnos
que habian participado en la actividad.

En relacion con la primera fase, se aplicé el método del caso segun el
enfoque directo presentado en Cliff y Wright (1996). En concreto, se
llevaron a cabo dos casos de estudio relacionados con eventos econo-
micos actuales. De acuerdo con estos autores, los casos de estudio de
naturaleza directa se estructuran en torno al contenido que se pretende
trabajar y a los objetivos especificos de aprendizaje que se busquen al-
canzar. De esta manera, a los estudiantes se les hace una serie de pre-
guntas especificas en relacion con el caso. Para responder a estas pre-
guntas, los estudiantes tienen que revisar y utilizar informacion propor-
cionada tanto en el caso como en clase. Una de las caracteristicas del
enfoque directo es que las preguntas no son abiertas, de manera que, tal
y como sefalan los autores, se espera que los alumnos den una sola
respuesta especifica a practicamente todas las preguntas. De acuerdo
con los autores, el enfoque directo se define ademas por las siguientes
cuatro particularidades: (1) es necesario establecer objetivos de
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aprendizaje inclusivos y definidos; (2) el caso a analizar debe ser in-
teresante e informativo; (3) las preguntas deben ser pertinentes y didac-
ticas y (4) la informacion necesaria para resolver el caso debe encon-
trarse a disposicion de los alumnos. De esta manera, los autores sefalan
las caracteristicas que configuran un buen caso: brevedad; informativo;
claro en su exposicion y debe contener toda la informacion necesaria
para resolverlo, sin que sea demasiado complejo o dificil pero tampoco
excesivamente breve o facil. En relacion con las preguntas, los autores
seflalan que éstas deben ser relevantes y directas de manera que hagan
que los alumnos apliquen sus conocimientos al caso. Ademas, los auto-
res sostienen que las preguntas requieren un equilibrio entre el analisis
factual, el analisis sintético y la explicacion logica.

Para aplicar el método del caso mediante un enfoque directo, los autores
hacen uso del siguiente procedimiento. En primer lugar, se les facilita
a los alumnos el caso de estudio al principio de cada unidad tematica
del curso, de manera que una vez finalizada la misma, deben entregar
sus respuestas. Los alumnos disponen del caso durante al menos una
semana antes de que el plazo para entregar la resolucion de este finalice.
Los alumnos pues deben resolver el caso fuera de clase. Si bien se ad-
vierte a los estudiantes que en clase se ha dado toda la informacion ne-
cesaria para responder a las preguntas, se les permite que puedan recu-
rrir a otras fuentes de informacion. Posteriormente, los estudiantes de-
ben entregar sus respuestas antes de la sesion de discusion del caso. En
dicha sesion, se lleva a cabo una discusion dirigida por el profesor sobre
el caso durante la cual los estudiantes no solo responden a las preguntas,
sino que pueden plantear inquietudes especificas sobre las preguntas
y/o respuestas, siendo asi el caso de estudio completamente revisado en
clase, tras lo cual, las respuestas son calificadas y devueltas a los estu-
diantes.

El método del caso aplicado en la presente investigacion atina el enfo-
que directo descrito por Cliff y Wright (1996) con una dinamica gami-
ficadora consistente en el planteamiento de la resolucion del caso en
dos fases por medio de las cuales los alumnos pueden sumar puntos. De
esta manera, el procedimiento concreto que ha sido usado en la presente
investigacion es el siguiente: en una primera etapa, se les facilité a los



alumnos un caso de estudio relacionado con una unidad tematica de la
asignatura. El caso de estudio cumplia con los requisitos descritos por
Cliff y Wright (1996) anteriormente expuestos. Los alumnos dispusie-
ron de un periodo razonable (entre diez dias y dos semanas) para pro-
ceder a la resolucion del caso de estudio de manera individual y fuera
de clase. Una vez finalizado el plazo, los alumnos debian entregar la
resolucion del caso, de manera que, mediante la correccion por parte
del profesor, se procederia a una primera calificacion de cada una de
las preguntas del caso de estudio, con lo que se daba por finalizada la
primera parte del método del caso. En una segunda etapa, los alumnos
disponian de la posibilidad de sumar puntos participando en una sesion
dedicada a la discusion y revision activa del caso de estudio, tras la cual
debian volver a entregar sus respuestas corregidas, sefialando aquellos
aspectos que habian corregido o afiadido a sus respuestas originales tras
la participacion en la sesion de revision. De esta manera, se daba por
finalizada la actividad.

Finalmente, para medir la percepcion de los alumnos sobre los benefi-
cios de la metodologia del método del caso implementada mediante di-
namicas gamificadoras, éstos debieron completar una encuesta ano-
nima.

4. RESULTADOS

En la presente seccion se presentan los resultados de la encuesta de ca-
racter anébnimo que los alumnos debieron completar al finalizar los dos
casos de estudio. La encuesta consta de un total de veintidds cuestiones,
de manera que los alumnos debian expresar su grado de conformidad
con las mismas por medio de la valoracion de cada una de ellas en una
escala Likert del 1 al 5, donde el 1 representa totalmente de acuerdo, 2
de acuerdo, 3 ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4 en desacuerdo y 5 to-
talmente en desacuerdo. Los alumnos podian también seleccionar la op-
cion “no procede”. Las cuestiones planteadas fueron disefiadas con el
fin de evaluar la percepcion de los alumnos sobre la metodologia hi-
brida del método del caso aplicado mediante dindmicas gamificadoras
en cuatro dimensiones diferentes, siendo éstas las siguientes: (1)
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utilidad de la metodologia para promover el desarrollo de habilidades y
competencias objetivo de la asignatura de Macroeconomia II; (2) im-
pacto de la metodologia en la motivacion del estudiante; (3) valoracion
de la dindmica gamificadora a través de la cual el método del caso fue
implementado y (4) beneficios adicionales de incorporar esta metodo-
logia en la docencia de la asignatura. A continuacion, se describen por
tanto los resultados obtenidos para cada una de las dimensiones anali-
zadas.

4.1. UTILIDAD DE LA METODOLOGIA PARA PROMOVER EL DESARROLLO DE
HABILIDADES Y COMPETENCIAS OBJETIVO DE LA ASIGNATURA DE
MACROECONOMIA 11

En el presente bloque se ha analizado la percepcion de los alumnos con
respecto a una serie de cuestiones relacionadas con la adecuacion de la
metodologia empleada para promover el desarrollo y asimilacion de las
competencias objetivo de la asignatura de macroeconomia II. A conti-
nuacion, se detallan los resultados obtenidos para cada una de las diez
preguntas que constituyen este primer bloque de la encuesta.

La primera cuestion planteada es la siguiente: por medio de esta meto-
dologia he aprendido a utilizar conceptos macroeconomicos para ex-
plicar fenomenos economicos. Un 41.5% de los alumnos expresaron
estar totalmente de acuerdo con esta afirmacion, un 53.3% de los alum-
nos declararon estar de acuerdo y sélo un 5.2% de los alumnos decla-
raron no estar de acuerdo ni en desacuerdo. En términos globales por
tanto mas del 90% de los alumnos expresaron su conformidad con esta
cuestion.

La segunda cuestion planteada en la encuesta es la siguiente: las activi-
dades realizadas me han ayudado a entender mejor la realidad econo-
mica. Un 46.75% de los alumnos manifestaron estar totalmente de
acuerdo y de acuerdo con esta afirmacion respectivamente. Un 6.5% de
los alumnos manifestaron no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo, por
lo que nuevamente la conformidad general con la cuestion planteada
supera el 90%.



La tercera cuestion planteada fue la siguiente: considero que esta meto-
dologia me ha ayudado a desarrollar mi capacidad critica para analizar
la situacion macroecondomica de una zona o region. El porcentaje de
alumnos que expresan su conformidad con respecto a esta cuestion es
algo inferior a la de los casos anteriores, pues el porcentaje de alumnos
que expresan estar totalmente de acuerdo y de acuerdo cae a un 24.75%
y a un 50.7% respectivamente. Los alumnos que esta vez no estan de
acuerdo ni en desacuerdo representan un 22.1% del total, mientras que
los alumnos en desacuerdo so6lo representan un 2%.

La cuarta cuestion planteada es la siguiente: considero que esta meto-
dologia ha mejorado mi capacidad de toma de decisiones en el dmbito
de la economia. Los porcentajes de conformidad vuelven a ser relativa-
mente mas bajos para esta cuestion que para los dos primeros. Asi, un
15.6 % de los alumnos manifiesta estar totalmente de acuerdo con la
cuestion planteada y un 46.8 % manifiesta estar de acuerdo. El porcen-
taje de alumnos que no esta ni de acuerdo ni en desacuerdo asciende a
un 32.47% y los que manifiestan estar en desacuerdo representan un
3.9%.

La quinta cuestion planteada es la siguiente: considero que esta meto-
dologia ha sido 1til para trabajar y mejorar mi capacidad de analisis y
sintesis en el dmbito econdmico. En relaciéon con esta cuestién, un
23.4% de los alumnos manifiesta estar totalmente de acuerdo y un
62.3% manifiesta estar de acuerdo, con lo que el porcentaje de confor-
midad general asciende a casi un 85%. Por otro lado, los alumnos que
no estan ni de acuerdo ni en desacuerdo representan un 13% y los que
estan en desacuerdo un 1.3%.

En sexto lugar, se plante6 la siguiente cuestion: considero que esta me-
todologia ha mejorado mi capacidad de resolucion de problemas en el
dambito macroeconomico. Un 23.37% de los alumnos manifesto estar
totalmente de acuerdo con esta cuestion, mientras que un 50.65% de los
mismos manifesto estar de acuerdo, con lo que el porcentaje de alumnos
que expresaron su conformidad respecto a esta cuestion asciende a algo
mas de un 70%. Por otro lado, los alumnos que expresaron no estar ni
de acuerdo ni en desacuerdo representan un 23.4%, mientras que los
alumnos en desacuerdo representan un 2.58%.



La séptima cuestion planteada en este apartado es la siguiente: consi-
dero que esta metodologia me ha ayudado a trabajar y mejorar mi ca-
pacidad de abstraccion, concrecion, concision, imaginacion, intuicion,
razonamiento, critica, objetividad y sintesis. Respecto a esta cuestion,
un 26.67% de los alumnos declararon estar totalmente de acuerdo y un
46.75% de acuerdo, con lo que en términos generales un 70% de los
alumnos manifestaron su conformidad con respecto a esta cuestion. Los
alumnos que expresaron no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo repre-
sentan un 23.3% y los que manifestaron su disconformidad fueron sélo
el 2.6%.

En octavo lugar, se planted la siguiente cuestion: considero que el desa-
rrollo de estas actividades ha mejorado mi capacidad de aplicar la teo-
ria a la practica. En relacion con esta cuestion, un 38.96% de los alum-
nos manifestd estar totalmente de acuerdo y un 46.75% de acuerdo, con
lo que el porcentaje global de conformidad asciende a un 85%. Los
alumnos que expresaron no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo repre-
sentaron el 10.4% del total, mientras que los alumnos en desacuerdo
constituyeron el 3.89%.

En noveno lugar, se planted la siguiente cuestion: considero que la re-
solucion de estas actividades ha mejorado mi habilidad para trabajar
de forma autonoma. Un 19.48% de los alumnos manifesto estar total-
mente de acuerdo con esta cuestion y un 53.25% de los alumnos mani-
festd estar de acuerdo, con lo que el porcentaje de conformidad global
asciende a un 70%. Por su parte, los alumnos que manifestaron no estar
ni de acuerdo ni en desacuerdo representan un 24.68%, y los que estan
en desacuerdo un 1.29%.

En tltimo lugar en el presente apartado se plante6 la siguiente cuestion:
estas actividades me han hecho plantearme mas cuestiones que si s6lo
me hubiera limitado al estudio de los conceptos analizados. En relacion
con esta cuestion, un 46.75% de los alumnos manifiesta estar total-
mente de acuerdo mientras que un 42.86% manifiesta estar de acuerdo,
siendo el porcentaje global de conformidad con esta cuestion de practi-
camente el 90%. El porcentaje de alumnos que no estan ni de acuerdo
ni en desacuerdo cae hasta un 6.49% y los alumnos en desacuerdo re-
presentan un 1.29%.



4.2. IMPACTO DE LA METODOLOGIA EN LA MOTIVACION DEL ESTUDIANTE

En el presente bloque se ha analizado la percepcion de los alumnos con
respecto a una serie de cuestiones relacionadas con la adecuacion de la
metodologia empleada para favorecer la motivacion por la asignatura.
A continuacion, se detallan los resultados obtenidos para las cuatro pre-
guntas que constituyen este primer bloque.

La primera cuestion planteada es la siguiente: la resolucion de este tipo
de actividades me ha ayudado a comprender mejor la importancia de
esta asignatura en mi formacion como economista. Un 49.35% de los
alumnos manifestd estar totalmente de acuerdo en relacion con esta
cuestion y un 48.05% de acuerdo, con lo que el porcentaje de alumnos
que manifestaron su conformidad con respecto a esta cuestion es supe-
rior al 90%. Por su parte, los alumnos que no estaban de acuerdo ni en
desacuerdo representaron solo un 1.29%, al igual que los alumnos que
manifestaron su desacuerdo.

En segundo lugar, se plante6 la siguiente cuestion: considero muy util
en términos generales esta metodologia en mi formacion como econo-
mista. Un 63.63% de los alumnos manifestod estar totalmente de acuerdo
con esta cuestion mientras que un 29.87% de los alumnos manifesto
estar de acuerdo, con lo cual el porcentaje de alumnos que expresé su
conformidad con esta afirmacion representa mas de un 90%. Los alum-
nos que manifestaron no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo represen-
tan un 6.49%.

En tercer lugar, se planteo la cuestion siguiente: los casos de estudio
realizados han hecho que me interese mads la asignatura. Los alumnos
que manifestaron estar totalmente de acuerdo con esta cuestion repre-
sentan un 29.87% y los que manifestaron estar de acuerdo un 41.56%,
por lo que en términos globales los alumnos que expresaron su confor-
midad con esta cuestion representaron un 71.43%. Por su parte, los que
expresaron no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo representan un
22.1% mientras que el porcentaje de alumnos en desacuerdo ascendio
aun 6.47%.

La ultima cuestion planteada en este apartado fue la siguiente: las acti-
vidades realizadas han hecho que me motive mas la asignatura. En



relacion con esta cuestion, un 19.48 % de los alumnos manifesto estar
totalmente de acuerdo y un 42.86% de acuerdo, por lo que el porcentaje
global de conformidad con esta cuestion se situa en algo mas de un
60%. Por otro lado, el porcentaje de alumnos que manifestd no estar ni
de acuerdo ni en desacuerdo con esta cuestion fue de un 33.77% mien-
tras que solo un 1.29 % manifesto su disconformidad.

4.3. VALORACION DE LA DINAMICA GAMIFICADORA

En el presente bloque se ha analizado la percepcion de los alumnos con
respecto a la dinamica gamificadora a través de la cual se desarroll6 el
método del caso. A continuacion, se detallan los resultados obtenidos
para las cinco cuestiones sobre las que se pretendid valorar la percep-
cion de los alumnos.

La primera cuestion del presente bloque fue la siguiente: la resolucion
del caso de estudio en las dos fases planteadas favorece la asimilacion
de conceptos. En relacion con esta cuestion, un 45.45% de los alumnos
manifestd estar totalmente de acuerdo y un 49.35% de acuerdo, con lo
cual el porcentaje de alumnos que manifestd su conformidad general
con esta cuestion asciende a practicamente un 95%. Solo un 5.2% de
los alumnos manifest6 no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo.

La segunda cuestion planteada en el presente bloque fue la siguiente: la
resolucion del caso de estudio en las dos fases planteadas ha incremen-
tado mi nivel de implicacion en la actividad. En relacion con esta cues-
tion, un 41.56% de los alumnos manifestd estar totalmente de acuerdo
y un 44.16% manifesto estar de acuerdo, siendo por tanto el porcentaje
de conformidad global con esta cuestion de practicamente un 86%. Los
alumnos que manifestaron no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo re-
presentaron un 14.28%.

La tercera cuestion planteada en este bloque fue la siguiente: /a resolu-
cion del caso de estudio por medio de las dos fases planteadas me pa-
rece util. Un 48.1% y un 46.8% de los alumnos manifesto estar total-
mente de acuerdo y de acuerdo respectivamente con esta cuestion, con
lo cual el porcentaje de conformidad global asciende a un 95%. Sé6lo un



5.1% manifestd no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo con esta cues-
tion.

La cuarta cuestion que fue planteada es la siguiente: la resolucion del
caso de estudio por medio de las dos fases planteadas me parece
ameno. Un 36.36% y un 49.35% de los alumnos manifesto6 estar total-
mente de acuerdo y de acuerdo respectivamente con esta cuestion, por
lo que el porcentaje global de conformidad de los alumnos con esta
cuestion es casi de un 86%. Por otro lado, los alumnos que manifestaron
no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo con esta cuestion representan
un 10.39% y los alumnos en desacuerdo un 3.9%.

La ultima cuestion planteada en el presente bloque fue la siguiente: /a
resolucion del caso de estudio por medio de las dos fases planteadas
favorece mi aprendizaje. Un 46.75% y un 49.35% de los alumnos ma-
nifestaron respectivamente estar totalmente de acuerdo y de acuerdo
con esta cuestion, siendo el porcentaje global de conformidad con esta
cuestion de un 96%. Los alumnos que manifestaron no estar ni de
acuerdo ni en desacuerdo con esta cuestion representan un 2.6%.

4.4, BENEFICIOS ADICIONALES DE INCORPORAR ESTA METODOLOGIA EN
LA DOCENCIA DE LA ASIGNATURA

En el presente bloque se ha pretendido identificar los beneficios adicio-
nales que los alumnos consideran que esta metodologia tiene en el con-
texto de la asignatura. Para ello, en la encuesta se incluyd una pregunta
abierta en la que los alumnos podian indicar los beneficios adicionales
que considerasen oportuno. Los beneficios que los alumnos indicaron
se relacionan A continuacion:

- Contribuye a que el alumno piense por si mismo.

- Contribuye a romper con la rutina de clase

- Hace el aprendizaje mas ameno.

- Favorece la confianza del alumno al ver éste que comprende el
temario y que es capaz de aplicarlo a la realidad econdmica.

- Favorece que se aprenda a relacionar el conocimiento adquirido
en la asignatura con los sucesos actuales.

- Ayuda a llevar la materia al dia.



— Favorece la comprension y afianzamiento de los conceptos
tedricos impartidos en clase.
— Despierta la curiosidad.

4.5. VALORACION FINAL DE LA METODOLOGIA APLICADA

Finalmente, los alumnos debieron valorar de forma global la metodolo-
gia aplicada. Para ello, debieron responder en primer lugar a la siguiente
cuestion: mi valoracion de esta metodologia es muy positiva. Un 48.1%
de los alumnos manifesto estar totalmente de acuerdo con esta afirma-
cion mientras que un 46.75% expreso estar de acuerdo. El porcentaje
de alumnos que manifest6 su conformidad fue por tanto de un 95%. Por
otro lado, un 3.89% de los alumnos manifestoé no estar ni de acuerdo ni
en desacuerdo con esta cuestion. En segundo lugar, los alumnos debie-
ron valorar la siguiente cuestion: solo encuentro utilidad a la realiza-
cion de estas actividades para subir nota. Un 33.76% y un 44.16% de
los alumnos manifestaron estar totalmente en desacuerdo o en
desacuerdo con esta afirmacion respectivamente, con lo cual el porcen-
taje global de alumnos que considera que los beneficios de realizar estas
actividades no solo se cifien a subir nota representa un 78%.

5. DISCUSION

Un total de 77 alumnos participaron en el presente estudio y la valora-
cion global de los mismos sobre la metodologia hibrida del método del
caso implementado por medio de una dinamica gamificadora fue alta-
mente positiva. En concreto, un 95% de los alumnos valoré muy posi-
tivamente la metodologia aplicada mientras que un 78% consider6 que
la utilidad de esta no se limita al mero hecho de obtener una mejor ca-
lificacion en la asignatura. El cuestionario que los alumnos debieron
responder de forma anonima fue disefiado para que éstos manifestaran
su percepcion en relacion con la formula metodologica empleada en
cuatro dimensiones diferentes.

De esta manera, en un primer bloque se intenté valorar la percepcion
de los alumnos en relacion con la utilidad de esta metodologia para pro-
mover el desarrollo y las competencias objetivo de la asignatura de



Macroeconomia II. Es importante destacar que, en los diez items anali-
zados, los porcentajes de valoracion han sido altamente positivos y
nunca por debajo de un 60%. En concreto, destaca que un 90% de los
alumnos considera que esta metodologia favorece que aprendan a utili-
zar conceptos macroeconémicos para explicar fendomenos econdémicos
y contribuye a mejorar su comprension de la realidad econdémica. Des-
taca también, con un porcentaje de conformidad del 90%, la percepcion
de que esta metodologia hace que los alumnos reflexionen sobre cues-
tiones que, sin haber realizado estas actividades, no se hubieran plan-
teado. Ademas, con porcentajes de conformidad que oscilan entre el 70
y 85%, los alumnos consideran que a través de este tipo de metodologia
mejoran su capacidad de analisis y sintesis en el ambito econdmico, asi
como su capacidad de abstraccion, concrecion, concision, imaginacion,
intuicion, razonamiento, critica, objetividad y sintesis. También cabe
mencionar que el 70% de los alumnos considera que este tipo de meto-
dologia favorece su capacidad para resolver problemas en el ambito
macroeconomico y un 85% considera que ha mejorado su capacidad de
aplicar la teoria a la practica.

El segundo bloque analizado ha sido el relativo al impacto que perciben
los alumnos que tiene la metodologia empleada en su motivacion. Asi,
destaca que en porcentajes superiores a un 90%, los alumnos consideran
que este tipo de metodologia les ha hecho comprender mejor la impor-
tancia de esta asignatura en su formacion como economistas. Un 71%
expresa ademas que la metodologia implementada ha hecho que les in-
terese mas la asignatura mientras que un porcentaje ligeramente supe-
rior al 60% manifiesta que la utilizacion de esta metodologia ha hecho
que se sientan mas motivados por la asignatura. En relacion con este
bloque se puede concluir por tanto que la metodologia empleada cons-
tituye una formula adecuada para motivar al alumnado.

En relacion conl bloque relativo a la percepcion de los alumnos de la
dinamica gamificadora empleada para llevar a cabo el método del caso,
la valoracion de los alumnos es especialmente positiva pues el 95% de
los mismos considera que la resolucion del método del caso por medio
de dos fases con puntos favorece la asimilacion de conceptos, es de gran
utilidad y hace mas ameno el desarrollo de la actividad. Un 86% de los
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alumnos considera ademas que este tipo de dinamica favorece su im-
plicacion en la actividad. Se puede concluir por tanto que la aplicacion
de una metodologia determinada, en este caso el método del caso, a
través de un enfoque de gamificacion es percibida de manera muy po-
sitiva por los alumnos pues les resulta mas ameno y dindmico.

Finalmente, en relacion con los beneficios adicionales que los alumnos
perciben que les ha aportado la metodologia implementada, los alum-
nos indican una amplia variedad de cuestiones entre las que destacan
que este tipo de actividades les permite romper con la rutina de clase,
favorece una mejor asimilacion de los contenidos vistos en clase y pro-
mueve la confianza de los alumnos al sentirse éstos capaces de aplicar
los conceptos aprendidos a la realidad econdmica.

Se deduce por tanto a partir del cuestionario presentado que la valora-
cion de esta metodologia por parte de los alumnos es altamente positiva
en cuanto al desarrollo y asimilacion de las competencias objetivo de la
asignatura, en relacion conl impacto que dicha metodologia tiene en la
motivacion general del alumnado asi como con respecto a otro tipo de
beneficios entre los que destacan romper con la rutina de clase, mejorar
la comprension de los contenidos vistos en clase y ganar confianza en
si mismos.

6. CONCLUSIONES

En base al estudio presentado en este trabajo, se concluye que el apren-
dizaje de la macroeconomia puede verse altamente mejorado mediante
la incorporacion en la ensefianza de esta asignatura de técnicas de
aprendizaje activo. En concreto, la formula analizada en este trabajo es
la del método del caso implementada por medio de una dindmica gami-
ficadora consistente en la resolucion del caso en dos fases a través de
las cuales los estudiantes pueden adquirir una serie de puntos. Esta for-
mula, de acuerdo al cuestionario utilizado en la investigacion, es perci-
bida como altamente positiva por los alumnos pues éstos consideran
que favorece su motivacion en el aprendizaje de la asignatura, mejora
su comprension y asimilacion de los contenidos impartidos y promueve
el desarrollo de una amplia variedad de competencias y habilidades



consideradas como fundamentales en el ambito de la macroeconomia
en particular, y en la formacion de un economista en general.
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CAPITULO 2

PROPUESTA METODOLOGICA PARA MEJORAR LA
COMPRENSION LECTORA EN EL APRENDIZAJE
DE LA HISTORIA ECONOMICA Y SOCIAL

FERNANDO ARRIBAS HERGUEDAS
Universidad Rey Juan Carlos

1. INTRODUCCION

La habilidad para buscar y discriminar informacion veraz, distinguién-
dola de la mera opinion y el bulo, la capacidad de analisis y sintesis, asi
como el talento para la argumentacion y el razonamiento critico, son
competencias generales que se incluyen entre los objetivos docentes de
muchas asignaturas que se imparten en los primeros cursos de diferen-
tes grados. Sin embargo, un numero significativo de estudiantes univer-
sitarios apenas progresa en el logro de tales competencias, tal y como
se pone de manifiesto, por ejemplo, a la hora de realizar el trabajo de
fin de grado. La reduccion del tiempo que los estudiantes dedican a la
lectura y las dificultades en la comprension lectora que de ello se deri-
van son las principales causas de este problema. Resulta evidente que
un trabajo basado en la lectura activa de textos académicos constituye
un requisito fundamental para adquirir las competencias antes mencio-
nadas, especialmente en las disciplinas pertenecientes al campo de las
humanidades y las ciencias sociales.! Pero para llevar a cabo esta clase
de trabajo es necesario asimilar unas técnicas determinadas y seguir
unas pautas basicas de organizacion personal que casi ninglin estudiante
universitario pone en practica debido a una combinacion de desconoci-
miento y desidia.

1 Por “texto” se entendera aqui, fundamentalmente, el texto escrito, aunque en ocasiones lo
que se afirma puede ser relevante para las distintas modalidades del discurso oral.



En este trabajo se intentan trazar las lineas teéricas basicas de una me-
todologia y un conjunto de materiales docentes para estudiantes de la
asignatura de Historia Econdmica y Social con el objetivo principal de
mejorar su capacidad de comprension lectora. Esta es una asignatura
del primer curso del grado en Economia que, con ligeras modificacio-
nes, se imparte también en otros grados de la Universidad Rey Juan
Carlos de Madrid, como Administracion y Direccion de Empresas,
Marketing, Contabilidad y Finanzas o Economia Financiera y Actua-
rial. En cualquier caso, tanto la metodologia propuesta como los mate-
riales pueden adaptarse a otras asignaturas del &mbito de las humanida-
des y las ciencias sociales.

Con el fin de definir claramente el problema a tratar, en la segunda sec-
cion se reflexiona de manera genérica acerca de la lectura como
vehiculo de aprendizaje y de su preocupante pérdida de relevancia con
respecto a otros recursos docentes. La idea basica es que hemos sido
victimas de una ilusoria confianza en el potencial de determinadas me-
todologias innovadoras y, principalmente, de algunos recursos tecnolo-
gicos, de manera que se ha olvidado la importancia trascendental de la
lectura activa para conseguir que los estudiantes universitarios alcancen
el nivel necesario en determinadas competencias. En la tercera se exa-
mina de forma breve la relacion del habito lector con los diferentes tipos
de memoria, para situar adecuadamente el debate en torno a los apren-
dizajes memoristicos. Se defendera la tesis de que tan pernicioso resulta
seguir manteniendo un viejo modelo basado en el predominio absoluto
de la clase magistral y la memorizacion irreflexiva de apuntes para ser
vertidos en un examen final, como arrojarse en brazos de modelos su-
puestamente revolucionarios que, a la larga, conllevan una reduccion
del nivel de exigencia y un empobrecimiento, tanto de los contenidos,
como de las competencias que el estudiante deberia adquirir. Final-
mente, en la cuarta y tltima seccion se disefia una metodologia hibrida
basada en el flipped learning cuyo objetivo es que el estudiante com-
prenda la importancia de desarrollar la capacidad de aprendizaje auto-
nomo desde sus primeros pasos en la universidad y el papel que desem-
peia la lectura en su proceso de formacion. Para ello, se proporcionan
al estudiante desde el inicio del curso materiales escritos y



audiovisuales cuyo cometido es guiarle a través de su itinerario de
aprendizaje y “ensefiarle a leer” de forma activa textos académicos. La
metodologia flipped learning cobra pleno sentido cuando se configura
como un modelo abierto, no excluyente de otras metodologias, y siem-
pre que se supedite al objetivo de convertir la lectura en el requisito
previo de actividades practicas que el estudiante debe realizar de ma-
nera presencial en el aula. La idea central es que los progresos en la
comprension lectora de textos académicos se producen, principalmente,
aprendiendo una serie de técnicas de lectura eficiente y llevandolas a la
prdactica en dichas actividades presenciales.

2. LA LECTURA COMO PRACTICA DE APRENDIZAJE

Estamos asistiendo, de un tiempo a esta parte, a una oleada de entu-
siasmo tecnoldgico en el terreno educativo que ha adquirido la forma
de una cruzada contra las féormulas “pasivas” de aprendizaje. Como
consecuencia, en muchos grados universitarios los manuales y textos
estan siendo paulatinamente sustituidos por materiales interactivos
creados con nuevas tecnologias digitales. El héabito lector, erronea-
mente asociado con una metodologia pasiva basada en la “memoriza-
cion irreflexiva” de contenidos, se contempla con frecuencia como una
actividad desfasada y prescindible sin advertir que constituye un ele-
mento esencial para el desarrollo de las competencias mencionadas en
la introduccién de este trabajo. En este sentido, no deberiamos olvidar
que, a fin de cuentas, la ensefianza universitaria consiste, en gran me-
dida, en “ensefiar a leer” acerca de las cuestiones que atafien al ambito
laboral correspondiente (Svinivki y McKeachie, 2011, 31). Prueba de
ello es que, tal y como puede comprobarse facilmente, gran parte de la
labor profesional diaria de abogados, médicos e ingenieros consiste en
leer sentencias, informes y proyectos, asi como, logicamente, en com-
prenderlos e interpretarlos correctamente para tomar las decisiones ade-
cuadas.

Asimismo, el arrinconamiento de la lectura activa ha ido acompafiado
de feroces diatribas contra la clase magistral, olvidando que ambas son
modalidades de texto fundamentales para el aprendizaje y para la



formacion de la identidad del estudiante, especialmente durante el pri-
mer curso en la universidad. Por ejemplo, Burgan (2006) subraya la
importancia de la clase magistral bien estructurada para que el estu-
diante pueda formarse una imagen del profesor experto como un refe-
rente intelectual. La clase magistral tampoco deberia contemplarse
como una metodologia necesariamente pasiva (Tronchoni, Izquierdo y
Anguera, 2018). Por lo demads, debe tenerse en cuenta que son varios
los trabajos clasicos que mantienen la superioridad del texto escrito
como recurso docente frente a la clase magistral, ya que tendemos a
recordar mejor lo que leemos que lo que escuchamos (Hartman, 1961).

En cualquier caso, aunque un uso racional de las nuevas tecnologias
pueda favorecer la aproximacion a algunos conceptos basicos de las di-
ferentes materias de estudio y aumentar la motivacion del alumnado,
continua siendo imprescindible, especialmente en el &mbito universita-
rio, reservar un lugar central para la clase magistral y el trabajo con los
textos. Un ejemplo del excesivo entusiasmo por las nuevas tecnologias
es la propuesta de sustitucion del estudio de textos por el visionado de
videos de corta duracion. Pero, aunque los contenidos de los videos
breves pueden facilitar la comprension y asimilacion de una serie de
conceptos, es improbable que por si solos permitan al estudiante pro-
gresar en las competencias de analisis, sintesis, exposicion de ideas y
razonamiento critico antes mencionadas.

A pesar de lo dicho, seria un error atribuir a la sustitucion de los textos
escritos por nuevos recursos docentes basados en la tecnologia digital,
como el video educativo, la plena responsabilidad de los problemas de
comprension lectora. Pues estos problemas vienen existiendo desde
mucho antes de la aparicion de las nuevas tecnologias; lo que permite
suponer que existe un problema de fondo mas amplio con respecto a la
ensefianza de técnicas de lectura y escritura adecuadas que, simple-
mente, se ha acrecentado con la llegada del entusiasmo tecnologico. Es
necesario, por tanto, disenar una metodologia coherente y equilibrada
que, junto con una serie de actividades formativas, sitien la mejora de
la comprension lectora como el principal objetivo docente.



3. LECTURA Y “MEMORIZACION”

Existe una cultura del estudio, lamentablemente muy arraigada entre
muchos estudiantes, que identifica el aprendizaje con la memorizacion
irreflexiva de apuntes o presentaciones de diapositivas para su posterior
vertido en exdmenes escritos. Esta estrategia “funciona” para lograr el
aprobado y suele estar acompafiada de una tendencia a diferir la dedi-
cacion al estudio hasta los dias previos a la celebracion de los exame-
nes. Pero es absolutamente ineficaz para lograr aprendizajes duraderos
y menos aun para mejorar en determinadas competencias, como las que
hemos sefialado en este trabajo. Por otra parte, la memorizacion irrefle-
xiva coexiste con un crecimiento alarmante del tiempo que los estu-
diantes dedican a mirar las pantallas de sus dispositivos moviles, de
manera que tiene lugar un proceso de realimentacion con resultados ne-
fastos: pues la paulatina atrofia de la capacidad de concentracion pro-
vocada por el uso desmedido de las pantallas exacerba ain mas las di-
ficultades para la comprension lectora. Esa falta de concentracion re-
percute a su vez en la capacidad para memorizar, de manera que la es-
trategia de la memorizacion irreflexiva produce cada vez peores resul-
tados. La preocupante tendencia que podemos observar es que cada vez
es mas dificil establecer las condiciones minimas que se requieren para
adquirir el habito de la lectura reflexiva (Carr, 2020; Desmurget, 2020;
Patino, 2020; Williams, 2021). La cuestion, por tanto, es como salir de
este circulo vicioso sin tomar la decision mas facil, que consiste en
abrazar alguna clase de “mito pseudocientifico” como, por ejemplo,
“que la atencion solo dura treinta minutos” (Ruiz, 2020, 33),? para jus-
tificar una reduccion de la exigencia y rechazar la lectura de textos
como material fundamental.

A estas alturas deberia resultar obvio que la capacidad de concentracion
y la facultad de memorizar de manera no irreflexiva son cualidades que
se adquieren y se perfeccionan a lo largo de nuestra vida. Es tan ab-
surdo afirmar que la atencién dura un maximo de ocho, diez o treinta
minutos, como decir que un ser humano solo puede correr cinco

2 Hay una version ain mas drastica de este mito que se utiliza para recomendar que los videos
educativos no duren mas alla de ocho o diez minutos.



kilometros: en ambos casos, dependera del “entrenamiento” que haya-
mos realizado previamente, un entrenamiento basado, tanto en el apren-
dizaje de una técnica, como en la practica. Asi, de la misma manera que
podremos llegar a correr una maraton si la preparamos adecuadamente,
podremos mantener la concentracion durante largos periodos y memo-
rizar reflexivamente (es decir, aprender de forma consistente y dura-
dera) si practicamos apropiadamente.

El paso previo para desarraigar la metodologia “por defecto” basada en
la memorizacion irreflexiva de apuntes o presentaciones de diapositi-
vas, que culmina con un examen escrito al estilo “tradicional”, es, por
tanto, dejar de demonizar la memoria y los aprendizajes memoristicos
en general, a menudo erroneamente asociados con el estudio de textos
escritos. En primer lugar, es una tautologia afirmar que todo aprendi-
zaje necesita del ejercicio de la memoria y que esta no se reduce nece-
sariamente a la acumulacion acritica de datos o enunciados. En segundo
lugar, la memorizacion de ciertos contenidos es el requisito previo para
progresar en el logro de determinadas competencias: por ejemplo, es
absurdo afirmar que la capacidad de razonamiento critico puede alcan-
zarse mediante debates en el aula al tiempo que se niega la importancia
de asimilar (memorizar) previamente determinados contenidos relacio-
nados con el tema objeto de discusion. Por ejemplo, antes de plantear
un debate sobre la importancia de la Revolucion Francesa para nuestra
concepcidn contemporanea de la democracia, nuestros estudiantes tie-
nen que conocer en profundidad y de manera reflexiva los principales
hechos e ideas de la Revolucion Francesa. Para poseer tales conoci-
mientos, los estudiantes habran puesto en marcha previamente los me-
canismos de la memoria viendo algiin video introductorio, leyendo y
asistiendo a clases magistrales. De no hacerlo asi, durante el debate ten-
drian que recurrir constantemente a un buscador de Internet para saber
de qué se esta hablando y, con todo, seguirian sin saberlo, puesto que
les faltaria el contexto necesario para razonar y argumentar. En defini-
tiva, vendrian a parecerse a los “sabios” que Gulliver encontr6 en la
Escuela de Lenguas de la Gran Academia de Lagado, empefiados en
llevar a la practica una nueva forma de comunicacion sin palabras que
requeria cargar con un fardo a la espalda lleno de los objetos necesarios



para mantener una “conversacioén” simplemente mostrandolos a su in-
terlocutor (Swift, 2006, 239-240). Los estudiantes imaginados por
aquellos que aspiran a desterrar la memorizacion del proceso de apren-
dizaje, sustituyéndola por una “competencia” de razonamiento critico
que surge por arte de magia, obteniendo de Internet los datos necesarios
para elaborar la argumentacion pertinente, transportarian un ordenador
portatil que encenderian de inmediato cuando se tratase de “debatir”.
Huelga decir que el proceso de deliberacion no solo seria insufrible-
mente lento, sino que, ademas, la falta de entrenamiento de la memoria
de estos hipotéticos estudiantes les impediria por completo analizar la
pertinencia de la informacion que pudieran encontrar. Lo mas 16gico es
que enmudecieran o concluyeran por hablar sobre cosas que nada tienen
que ver con el objeto de discusion, teniendo en cuenta ademas que, dada
su baja capacidad de concentracion, pronto se desviarian de su propo-
sito cuando comenzaran la necesaria tarea de biisqueda de la informa-
cion.

Asi pues, alguna clase de memorizacion subyace necesariamente a todo
proceso de aprendizaje, por lo que es preciso aclarar qué clase de me-
morizacion debe exigirse al estudiante universitario y cudl es la meto-
dologia mas adecuada para lograr el objetivo que nos propongamos, sin
promover la tan temida memorizacion irreflexiva. Los “enemigos” de
la memoria frecuentemente parecen ignorar el grueso de la investiga-
cion sobre su funcionamiento, identificandola con la facultad de repro-
ducir enunciados que no se comprenden en absoluto, al modo en que lo
haria un papagayo (lo que aqui he denominado “memorizacion irrefle-
xiva”). Sin embargo, existe un importante campo de investigacion cien-
tifica que muestra como hay diversos sistemas de memoria que, a su
vez, se corresponden con modos diferentes de aprender y emplear la
informacion disponible (Ruiz, 2020, 37-38; Squire, 2004). Depen-
diendo de qué estemos haciendo o aprendiendo, empleamos de manera
distinta nuestra facultad de memorizar. Asi, se puede distinguir entre
memoria sensorial, memoria a corto plazo (también llamada memoria
de trabajo) y memoria a largo plazo. La memoria de trabajo es la que
permanece activa mientras estamos manejando alguna clase de infor-
macion (Gathercole, 2008). Esta informacion pasa por ella antes de



almacenarse en la memoria a largo plazo y, a su vez, retorna a ella
cuando evocamos lo aprendido (que ha sido previamente “almacenado”
en la memoria a largo plazo).

Las relaciones entre los diferentes sistemas de memoria son complejas
y no hay espacio aqui para desarrollarlas en profundidad.® Sin embargo,
ser conscientes de dicha complejidad es fundamental a la hora de dise-
nar los objetivos, la metodologia, los materiales de estudio y las activi-
dades formativas y de evaluacion de nuestras asignaturas. Una de las
conclusiones mas importantes de las investigaciones sobre la memoria
es que cuanto mayor es el volumen de conocimientos que tenemos “al-
macenados” en la memoria a largo plazo, mas y mejor informacion
puede manejar simultineamente nuestra memoria de trabajo (Ruiz,
2020, 127-129; Sweller et. al., 1998). Esto significa que las competen-
cias de razonamiento, argumentacion y andlisis critico solo pueden
desarrollarse cuando hemos asimilado conocimientos en nuestra me-
moria a largo plazo que puedan ser evocados cuando sea necesario. Por
esta razon es preciso ser precavidos respecto a la generalizada tendencia
a “facilitar” el aprendizaje sustituyendo la lectura de textos por recursos
como el video y otros materiales interactivos de reducida duracion en
los que se condensa “lo esencial” y se explican los “conceptos clave”.
Un abuso de estos materiales en perjuicio de los textos equivale a redu-
cir paulatinamente el nivel de exigencia y, sobre todo, no garantizan
por si solos que el estudiante abandone la tendencia a la memorizacién
irreflexiva.

No significa esto que no debamos apostar en absoluto por nuevas me-
todologias educativas y recursos docentes. Aqui no se ataca a las nuevas
metodologias per se, sino a la pretension ilusoria de estimular el apren-
dizaje erradicando por completo el trabajo en profundidad con los tex-
tos por parte del estudiante, para lo cual es imprescindible ejercitar de
un modo reflexivo la memorizacion. Lo que se defiende es que las nue-
vas metodologias y las tecnologias digitales contribuyen al aprendizaje

3 Sobre el papel y la importancia de la memoria en los procesos de aprendizaje, recomiendo
encarecidamente la lectura del libro citado de Héctor Ruiz Martin (2020), especialmente las
paginas 35-137.



siempre que estén supeditadas al logro de los objetivos docentes, y en
la universidad dichos objetivos pasan necesariamente por la adquisicion
de altas capacidades de comprension lectora y de razonamiento critico.
Los buenos manuales sobre ensefianza universitaria suelen comenzar
recomendando que el docente perfile con claridad y rigor los objetivos
docentes (Svinivki y McKeachie, 2011, 10-13). Si estos objetivos estan
vagamente formulados o son poco ambiciosos, no podremos evitar la
inclinacion a la memorizacion irreflexiva por parte de los estudiantes.
Esta puede parecer una tarea titanica, ya que consiste en transformar
una rutina adquirida durante afios en apenas unos meses. Pero no solo
debemos intentar que el estudiante con una deficiente comprension lec-
tora lea de manera activa, sino que comprenda que lo que ha hecho hasta
ahora no funciona adecuadamente, que su aprendizaje no ha sido satis-
factorio porque no ha consolidado conocimientos ni capacidades de
forma duradera.* Muchos estudiantes se rebelaran ante esta afirmacion
no solo porque busquen excusas para leer lo minimo posible, sino por-
que hasta el momento el sistema de la memorizacion irreflexiva “les ha
funcionado” para aprobar (aunque seguramente no para aprender).
Hasta cierto punto es una reaccion logica, ya que no se les ha exigido
mucho mas ni, probablemente, se les ha ensefiado a hacer las cosas de
otra manera.

Sobre esta cuestion se profundizara en la seccion siguiente, cuando vea-
mos cémo es posible concebir la innovacion docente y las nuevas me-
todologias como un mecanismo para seguir alcanzando objetivos que
tradicionalmente han sido deseables y entre los cuales se encuentra,
fundamentalmente, uno: el aprendizaje duradero y la adquisicion de co-
nocimiento reflexivo y critico. Y aqui es donde entra en escena el papel
de la memoria en el proceso de aprendizaje. Sin una nocion clara de lo
que significa la memoria para el aprendizaje, sin un conocimiento de
como funciona nuestra memoria y de qué manera podemos hacerla tra-
bajar mas eficientemente, la adopcion de una u otra metodologia y el
disefio de materiales de estudio iran desencaminados. Podemos

4 Aunque no hay espacio para desarrollar adecuadamente esta cuestion, aqui se sostiene la
tesis de que ambos, conocimientos y capacidades (competencias) se adquieren y desarrollan
alo largo de la vida al unisono y de manera inseparable.



experimentar con una o varias metodologias educativas, con un buen
numero de aplicaciones y tecnologias, con actividades docentes revo-
lucionarias, pero si no tenemos claro qué queremos conseguir, caere-
mos inevitablemente en el autoengafo.

4. UN MODELO DE FLIPPED LEARNING ENFOCADO A LA
COMPRENSION DE TEXTOS HISTORICOS

La principal pregunta que debemos hacernos como docentes es qué que-
remos que aprendan nuestros estudiantes. Aqui ya se ha esbozado una
respuesta: se pretende que mejoren su capacidad de comprension lec-
tora a la vez que amplian su conocimiento de la historia econémica y
social de los siglos recientes; también se aspira a que utilicen paulati-
namente su mayor competencia lectora y esos conocimientos para me-
jorar sus facultades de argumentacion y razonamiento critico. Para ello
es fundamental que el estudiante comprenda que esta entrando en una
etapa de su vida en la que debe asumir una mayor responsabilidad res-
pecto a la construccion de su aprendizaje.

En esta seccion se va a esbozar brevemente un proyecto educativo que
persigue estos objetivos afirmando que la innovacion metodologica y
las nuevas tecnologias pueden contribuir a resolver, al menos en parte,
las dificultades en materia de comprension lectora, pero sin caer en la
euforia tecnolatrica que aspira a sepultar la “vieja educacion”, ni en la
nostalgia de un pasado idealizado y anti-tecnolégico por definicion.’ La
metodologia y los recursos tecnoldgicos deben siempre estar supedita-
dos a los objetivos docentes sin erigirse como fines en si mismos. Dicho
de otro modo, si la puesta en practica del marco teérico aqui esbozado
no surtiera los efectos esperados, deberian remplazarse la metodologia
y las técnicas adoptadas por otras mas adecuadas, pero los objetivos
deberian seguir siendo los mismos.

5 Tampoco deberiamos olvidar que la educacion esta decisivamente determinada por factores
socioecondmicos y politicos y que un debate sobre las practicas educativas deberia conside-
rarlos. Pero esta cuestion desbordaria los objetivos de este trabajo. Para una aproximacién a
estos problemas en el contexto actual, véase (Fernandez Liria et. al., 2017).
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4.1. METODOLOGIA

El modelo docente que se pretende llevar a la practica esta basado en
un modelo flexible de flipped learning. Como es sabido, el flipped lear-
ning estimula en el estudiante el aprendizaje autobnomo, obligandole a
organizar mejor su tiempo para hacerlo mas productivo. En este sen-
tido, se intenta estimular el trabajo diario y se trata de evitar que el es-
tudiante “se deje llevar” hasta los dias previos al examen final en los
que memoriza irreflexivamente unos apuntes mal organizados y deses-
tructurados. Mi breve experiencia con grupos de estudiantes en los que
he aplicado este modelo es que aquellos que son capaces de organizar
adecuadamente su tiempo valoran positivamente la metodologia, mien-
tras que los que no saben organizar su tiempo o no se esfuerzan en ha-
cerlo siguiendo mis recomendaciones tienden a rechazarla, pretenden
seguir “funcionando” con una actitud pasiva y, en consonancia, obtie-
nen pobres resultados.

Sin embargo, el primer paso debe ser matizar qué se entiende por flip-
ped learning. Esta metodologia suele identificarse con una estrategia
basada en la inversion de la metodologia “tradicional” en la que el pro-
fesor explica los contenidos en el aula mediante un discurso oral (apo-
yado con distintos materiales y herramientas) para que posteriormente
el estudiante trabaje en casa sobre esos contenidos y los afiance si-
guiendo una serie de pautas. Normalmente, esta estrategia se traduce,
salvo en algunos casos, en estudiantes que toman apuntes en el aula y
que después los memorizan para afrontar un examen. Esta metodologia
se ha deteriorado en los ultimos afios debido a algunos factores que ya
se han mencionado aqui, como la pérdida de la capacidad de concen-
tracion o la falta de comprension lectora, de manera que los contenidos
memorizados por los estudiantes suelen ser cada vez mas pobres, inco-
nexos, desestructurados y, en muchos casos, faltos de sentido. El flip-
ped learning trata de evitar estos problemas proporcionando los mate-
riales (videos, cuestionarios, lecturas, etc.) para que el estudiante los
trabaje en su casa por adelantado y reserva el tiempo de clase para la
realizacion de actividades, como tareas en grupo, resolucion de proble-
mas, debates, etc., con el fin de que se profundice reflexivamente en
ellos (Calvillo y Martin, 2017; Tourén, Santiago y Diez, 2014). Un



problema central para llevar a la practica el flipped learning de manera
satisfactoria es el elevado numero de estudiantes en el aula. Obvia-
mente, ciertas actividades son sencillamente imposibles de realizar si el
grupo, como suele ser la norma, es superior a treinta o cuarenta estu-
diantes.

Cualquier modelo basado en el flipped learning no deberia excluir otras
alternativas, puesto que se trata mas de un marco general para el desa-
rrollo de diferentes metodologias que de una metodologia propiamente
dicha. Aunque es cierto que desplaza a la clase magistral como ele-
mento central de la actividad docente, resulta ilusorio pensar que la ex-
posicion razonada de contenidos por parte del profesor desaparece por
completo cuando invertimos la clase tradicional, ya que la realizacion
de las actividades en el aula va a requerir de un constante trabajo de
supervision, aclaracion de conceptos y resolucion de dudas. Asi pues,
aunque segun la retdrica de los defensores del flipped learning el pro-
fesor debe convertirse en “guia del aprendizaje” mas que en “transmisor
de conocimientos”, los estudiantes demandaran con frecuencia “mas
explicacion” por parte del profesor, lo que en la practica se traduce en
una reformulacion del modelo basado en la clase magistral. Estas de-
mandas se acrecientan cuanto mas baja es la capacidad de comprension
lectora, ya que el trabajo previo en casa con los materiales resultara
muy arduo para aquellos estudiantes que tengan dificultades para com-
prender los textos.

4.2. MATERIALES PARA MEJORAR LA COMPRENSION LECTORA

Para que el modelo de flipped learning funcione con un minimo de efi-
cacia y se puedan lograr los fines propuestos, deben corregirse cuanto
antes y en la mayor medida posible los problemas de comprension lec-
tora que impiden al estudiante trabajar con los materiales antes de las
clases. Para ello, deben crearse una serie de recursos docentes que, de
una forma rapida y eficaz, les permitan mejorar en esa tarea desde el
inicio del curso. Estos recursos versan acerca de cudles son las técnicas
de lectura adecuadas, como organizar el tiempo de estudio o qué estra-
tegias deben seguirse para llevar a cabo una lectura activa, de modo que
desde el primer dia del curso el estudiante sea consciente de que su



trabajo va a consistir en analizar los textos historicos que conforman el
grueso de los materiales de cada tema y elaborar argumentaciones a
partir de ellos. Estos recursos auxiliares seran claros y concisos, prefe-
riblemente en formato audiovisual, con el fin de que el estudiante pueda
comenzar a trabajar lo antes posible con los textos principales y tenga
un facil acceso a ellos para visionarlos o escucharlos cuantas veces sea
preciso y asimilar las técnicas de lectura y los procedimientos adecua-
dos. En definitiva, ensefiaran al estudiante como leer, analizar, sinteti-
zar e interpretar los textos. No son fines en si mismos, sino herramientas
para estudiar la asignatura. Insistiran en estrategias que han demostrado
funcionar a través del tiempo, por lo que resultaran obvias en muchos
casos: por ejemplo, como hacer una primera lectura rapida leyendo en-
cabezamientos y conceptos que se repiten; la importancia de elaborar
glosarios de términos clave y buscar su significado; adquirir el hébito
de anotar las cuestiones que no se comprenden bien para preguntarlas
en el aula; aprender a subrayar adecuadamente; aprender a elaborar es-
quemas y mapas conceptuales recogiendo lo esencial y que sean tutiles
para repasos posteriores u organizar una exposicion oral, etc. En todo
caso, estos materiales introductorios deben estar enfocados al objetivo
principal de hacer comprender al estudiante que la lectura de textos aca-
démicos no consiste tan solo en “pasar la vista sobre las palabras” (Svi-
nivki y McKeachie, 2011, 34), sino que constituye una prdctica en el
sentido pleno de la expresion, puesto que exige del estudiante un trabajo
activo consistente en una elaboracion profunda de los contenidos del
texto (Williams, 2005). La adquisicion de estas técnicas en los primeros
afios de los estudios universitarios sirve para formar mejores estudian-
tes y, ademas, los prepara para etapas posteriores, especialmente para
la realizacion del trabajo de fin de grado.

4.3. SELECCION DE TEXTOS

El temario del curso se organiza de modo que el estudiante pueda tener
a su disposicion materiales audiovisuales introductorios muy breves
que le ayuden a afrontar la lectura de los textos historicos (fuentes pri-
marias y secundarias) que conforman los principales materiales de es-
tudio. Esto debe constituir una premisa fundamental desde el primer dia



del curso: los contenidos fundamentales de la asignatura se encuentran
en los textos, tanto de manuales, como de monografias o articulos. Es
necesario que los materiales audiovisuales no conformen el grueso de
los recursos docentes si pretendemos que el estudiante termine el curso
siendo capaz de abordar la lectura de un texto académico y, por tanto,
habiendo mejorado en lo que concierne a las competencias generales
mencionadas al inicio de este trabajo. Dichas competencias se perfec-
cionan al mismo tiempo que se adquieren los conocimientos proporcio-
nados por las lecturas.

En el caso especifico de los cursos de historia econdmica y social a los
que va dirigido el modelo, la seleccion de materiales y recursos pasa
por integrar de manera equilibrada la lectura de textos con otros mate-
riales auxiliares que permitan incorporar mas adecuadamente aspectos
imprescindibles como tablas, graficos, mapas, etc. También se contem-
pla la seleccion de fotografias, documentales o peliculas para crear aso-
ciaciones entre los textos y las imagenes, asi como para la realizacion
de actividades en el aula.

Por ultimo, en la configuracion del temario de la asignatura se intenta
establecer vinculaciones estrechas entre el estudio de la historia re-
ciente y problemas actuales, con el fin de motivar al estudiante y pro-
mover la reflexion critica. En este sentido, se subraya la importancia de
comprender a través de una perspectiva histérica fendémenos como los
movimientos migratorios, la construccion de la ciudadania o la crisis
ecologica.

4.4. ACTIVIDADES EN EL AULA Y EVALUACION

En el modelo de flipped learning las actividades que se desarrollan en
el aula desempenan un papel central. Con ellas se pretende que el estu-
diante ponga en practica lo que ha aprendido con anterioridad mediante
el trabajo realizado en casa, por lo que debemos poner especial esmero
en su disefio. También sirven para que el estudiante compruebe en qué
medida es capaz de almacenar conocimientos en su memoria a largo
plazo, ya que realizando esas actividades ejercita la evocacion, funda-
mental para consolidar lo aprendido y alcanzar un aprendizaje signifi-
cativo y no una mera reiteracion irreflexiva de contenidos. Asimismo,



han de seguirse unas pautas para crear y desarrollar las actividades que
nos permitan mantener la carga cognitiva en el aula y ser conscientes
de los limites de la memoria de trabajo (Ruiz, 2020, 103 y 120-122).

Las actividades deben estar enfocadas a la tarea previa de lectura de
textos que los estudiantes han realizado en casa. El primer problema
que se va a plantear aqui es, obviamente, que un cierto numero de estu-
diantes no van a aceptar la metodologia y no van a leer con anterioridad
a la sesion de clase. Por tanto, si acuden al aula, permaneceran comple-
tamente ajenos a lo que alli se desarrolle y no podran realizar las acti-
vidades de un modo satisfactorio. En estos casos, es esencial, para que
el sistema funcione, conseguir que una mayoria de estudiantes realicen
el trabajo previo. De lo contrario, la metodologia fracasard y de manera
inconsciente estaremos regresando, en el mejor de los casos, al viejo
modelo de clase magistral y toma de apuntes; en el peor, la presencia
en el aula se reducird y estaremos impartiendo la clase para una minoria
de estudiantes que aceptan la metodologia y se sienten comodos con
ella mientras el resto deserta y apuesta todo a la carta de la memoriza-
cion irreflexiva poco antes de las pruebas de evaluacion. Tendremos
entonces que estar preparados para unos resultados muy malos en di-
chas pruebas.

El profesor tiene que valorar la situacion concreta a la que se enfrenta
(unos grupos aceptan la metodologia mejor que otros), pero en cual-
quier caso es esencial plantear las cosas con rigor desde el primer dia.
Es recomendable dedicar una o dos semanas al inicio del curso a expli-
car el modelo y sus ventajas, a mostrar a los estudiantes, con algun
ejemplo practico, qué tipo de tarea deben llevar a cabo con las lecturas,
ensefarles como trabajar conectando los materiales destinados a mejo-
rar la comprension lectora con textos especificos de los primeros temas
y, a su vez, conectar estos con cuestiones esenciales de la actualidad,
etc. Lo fundamental es que desde el inicio el estudiante comprenda que
tiene que hacer un esfuerzo de comprension lectora pero que ese es-
fuerzo serd menor si sigue unas pautas que le permitiran comprender
mejor lo que esta aprendiendo. A medida que el estudiante se sumerja
en un proceso de aprendizaje significativo, le resultara mas facil seguir
avanzando sobre la base de los conocimientos adquiridos.



En estas primeras semanas sera también importante disefiar actividades
en las que el estudiante pueda interactuar con sus compaieros, de ma-
nera que haya una cierta colaboracion grupal. Ejemplos de este tipo de
actividades son las denominadas “puzzle colaborativo” (jigsaw colla-
borative method) (Roser, 2008). No obstante, estas practicas siempre
van a estar supeditadas, como se sugiri6 con anterioridad, al nimero de
estudiantes que estén presentes en el aula, ya que un nimero excesivo
de grupos impide un correcto desarrollo de la actividad. Por esta razon,
para asegurarnos de que los estudiantes trabajan los textos con antela-
cion a las clases, tendremos que recurrir con frecuencia a la realizacion
de cuestionarios en el propia aula con la ayuda de herramientas como
Socrative, Doodle o Kahoot!, aunque no conviene abusar de estas apli-
caciones para evitar una excesiva dispersion de la atencion. Tales cues-
tionarios deben disefiarse de manera que su objetivo ultimo sea la eva-
luacion formativa, de modo que haya un debate en el que los estudiantes
deban aportar razones y argumentos para justificar sus respuestas. En
este sentido, es conveniente poner especial cuidado en la formulacion
de las preguntas sobre el contenido de los textos para comprobar si el
trabajo que se ha realizado con ellos esté siguiendo las pautas recomen-
dadas, es decir, para confirmar que el estudiante esta llevando a cabo
un aprendizaje significativo. Las preguntas deberan referirse mas que a
cuestiones de hecho, a aspectos relacionales. En cualquier caso, es im-
portante que el estudiante perciba desde el primer dia que su aprendi-
zaje va a depender del trabajo autdbnomo que realiza con antelacion a
las clases y que, si no se compromete con la metodologia, los resultados
seran muy pobres.

Por otra parte, el disefio de las pruebas de evaluacion desempefia un
papel central. Puesto que el habito de memorizar irreflexivamente esta
tan arraigado entre los estudiantes, hemos de contar con que, pese a
todo, muchos continuaran adoptando esa estrategia de estudio, aunque
las pruebas de evaluacion estén disenadas para valorar otras capacida-
des. Esto puede deparar pobres resultados y hacer aparecer el riesgo de
“bajar el nivel” de exigencia de forma inconsciente, sustituyendo sobre
la marcha los materiales seleccionados por otros mas asequibles para el
alumnado. Esta tentacion debe evitarse, salvo que hayamos cometido



un error evidente de sobrevaloracion de las capacidades de nuestros es-
tudiantes, puesto que la sefal que estaremos enviando es que la meto-
dologia “no va en serio”. Lo mas probable es que los buenos estudiantes
que estuvieran asimilando bien la metodologia y los contenidos se sien-
tan decepcionados y desincentivados, mientras que los mediocres no
mejoraran sensiblemente ni en su esfuerzo ni en sus resultados.

Asi pues, tendremos que disefiar las pruebas de evaluacion teniendo en
cuenta, en primer lugar, el nimero de estudiantes que forman el grupo.
Un numero elevado de estudiantes nos obliga a descartar pruebas orales
obligatorias, por ejemplo, ya que no dispondremos de tiempo material
para realizarlas con garantias. Tampoco sera muy productivo el trabajo
en grupo, puesto que no podremos contar con tiempo suficiente para
supervisar su funcionamiento ni controlar otros aspectos importantes,
como la existencia de gorrones. Las pruebas escritas deben tener un
papel relevante, ya que la escritura correcta es el reverso de la compren-
sion lectora: rara vez escribe bien alguien que apenas lee. Pero cuando
las pruebas escritas no se realizan en condiciones de examen presencial
en el aula, nos enfrentamos a dos problemas bastante habituales, como
son el plagio y la suplantacion de identidad. Para minimizar el impacto
de estas practicas fraudulentas deberiamos poner en marcha mecanis-
mos de control que, en grupos grandes, exigiran de nosotros un tiempo
excesivo. Lo mismo sucederia con otras pruebas, como los cuestiona-
rios de preguntas de respuesta multiple. Por lo tanto, y para concluir
este apartado, debemos ante todo ser realistas y adaptarnos a la situa-
cion especifica en la que nos encontremos. Si nuestros grupos son gran-
des, al planificar actividades en el aula y pruebas de evaluacion que
requieran de nosotros mas tiempo y esfuerzo del que disponemos, esta-
remos cayendo en el autoengafio y, seguramente, acabaremos rebajando
el nivel de exigencia. En el disefio de las pruebas de evaluacion no de-
bemos dejarnos llevar por lo que nos gustaria hacer, sino por aquello
que podemos hacer con garantias de estar evaluando, aunque sea en
cierta medida, el logro de las competencias y contenidos que nos hemos
marcado como objetivos.

Para grupos numerosos, por tanto, no quedara mas remedio que disefiar
cuestionarios con preguntas que exijan del estudiante algo mas que



memorizacion irreflexiva y que les obliguen a pensar, a elaborar un ra-
zonamiento. Para ello, se puede anadir a las preguntas de los cuestiona-
rios una peticion de argumentacion de las respuestas. Ello nos dara ra-
pidamente una imagen de hasta qué punto se han asimilado reflexiva-
mente determinados conocimientos. Asimismo, los examenes escritos
basados en preguntas cortas, de desarrollo o en el comentario de textos,
en los que no se solicita solamente una narracion de hechos, sino una
elaboracion significativa y razonada de los principales aspectos de una
o varias lecturas determinadas, siguen siendo necesarios. En grupos
mas pequefios esta clase de pruebas pueden hacerse de un modo mas
frecuente y ademas combinarse con otras en las que los estudiantes ten-
gan que sintetizar oralmente el contenido de un texto, buscar las rela-
ciones con otros textos e ideas o extraer conclusiones relevantes para
problemas actuales.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA DE ENSENANZA ON-LINE EN EL AREA
DE INVESTIGACION DE MERCADOS:
UN EJEMPLO DE BUENAS PRACTICAS EN EL AULA

PATRICIA ISABEL SANTATERESA-BERNAT
Florida Universitaria

1. INTRODUCCION

El nuevo contexto de ensefianza ha obligado a los y las docentes a in-
corporar la modalidad de ensefianza a distancia en sus aulas, debido a
la situacion epidemioldgica surgida a raiz de la pandemia procedente
de la expansion del COVID-19, que a su vez que derivé en normativas
sanitarias estrictas (Boletin Oficial del Estado, 2020a; 2020b). Las nue-
vas exigencias demandaban grupos de estudiantes menos numerosos en
las aulas y periodos en los que las clases no podian realizarse de manera
presencial. Con las aulas de los centros vacias, los docentes comenza-
ron a impartir clase desde sus hogares a través de medios telematicos.

Ello evidenci6 la necesidad de planificar y formar a los docentes para
poder afrontar este reto. La situacion obligd a una transformacion en las
metodologias docentes que, a su vez, tuviera en cuenta la adquisicion
de competencias tanto basicas como profesionales y con herramientas
evaluativas que valoraran dichas competencias profesionales (Villa y
Poblete, 2007). Esto implica que el profesorado debe desarrollar estra-
tegias docentes con el apoyo de las tecnologias de la informacion y co-
municacion (TICs) que ayude a los estudiantes a continuar el proceso
de aprendizaje en este nuevo entorno.

En base a estas recomendaciones, se propone un trabajo de investiga-
cion basado en los conceptos de cooperacion, trabajo en equipo, comu-
nicacion y responsabilidad, en la asignatura de Investigacion de merca-
dos de la titulacion del Grado en Administracion y direccion de
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empresas (ADE). Los miembros del equipo de trabajo deben contribuir,
en mayor y menor medida, por igual haciendo uso de herramientas TIC
colaborativas (Carrion, 2007; Olivas, 2015).

Asimismo, en este titulo universitario, perteneciente a los Grados en
Economia y en Empresa, se imparten varias asignaturas del area de in-
vestigacion de mercados segun el Libro blanco del Grado publicado por
la Agencia Nacional de Evaluaciéon de la Calidad y Acreditacion
(ANECA, 2005), donde se indica que su contenido comprende una vi-
sion global de los aspectos mas relevantes a los que la investigacion de
mercados se refiere en cuanto a conceptos, métodos, fases y fuentes. A
la par, se debe profundizar en el disefio de cuestionarios, trabajo de
campo, tratamiento de datos y el uso de herramientas estadisticas que
permitan dar respuestas utiles a toda investigacion de mercados.

Por todo ello, el presente trabajo trata de describir el esfuerzo del pro-
fesorado en el desarrollo de una metodologia colaborativa a distancia,
con el apoyo de herramientas TIC, exponiendo sus principales resulta-
dos tras su experiencia en el curso 2019-2020. Se aborda una primera
parte del trabajo en la cual se describe brevemente el uso de herramien-
tas TIC colaborativas aplicadas en la experiencia. En segundo lugar, se
define el marco de aprendizaje y, seguidamente, se expone la metodo-
logia del trabajo de investigacion propuesto, los resultados de satisfac-
cion obtenidos por los y las estudiantes, finalizando con las conclusio-
nes y recomendaciones para la aplicacion de la técnica de aprendizaje
propuesta.

2. TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y
COMUNICACION (TIC) COLABORATIVAS

Los medios de informaciéon y comunicacion permiten al estudiante
aprender a planificarse y autogestionarse, a tomar decisiones durante la
actividad educativa, con lo se genera una situacion que favorece el
desarrollo de una serie de competencias tales como: la actitud critica,
el trabajo autonomo, la iniciativa y el trabajo colaborativo; las cuales
forman parte del Espacio Europeo de Educacion Superior — sus siglas
EEES- (Uceda y Barro, 2008) y que ademas han sido necesarias para



poder adaptarse con éxito a la docencia a distancia durante el confina-
miento.

En el presente trabajo se evidencia como el cuerpo docente, emplea un
enfoque de aprendizaje colaborativo basado en el uso de las herramien-
tas ofrecidas por Microsoft Office 365 (2021) y Google (2021), ademas
del uso de una aplicacion como Screencast-o-matic (2021), de modo,
que estas herramientas proporcionadas por los proveedores informati-
cos permitio al profesorado y al alumnado disponer de acceso a su co-
rreo personal, carpeta de documentos on-/ine, agenda virtual, chat, in-
cluso al resultado de las evaluaciones desde cualquier ordenador o dis-
positivo con acceso a internet.

Estas herramientas son de uso gratuito, bien por ser estudiante o do-
cente del centro educativo -que proporciona una cuenta gratuita de Mi-
crosoft Office 365 (2021) -, o bien por usar la version gratuita de las
aplicaciones antes mencionadas: Google (2021) y Screencast-o-matic
(2021). Estas herramientas permiten al profesorado fomentar la partici-
pacion del alumnado de manera que el estudiante se sitie en un rol ac-
tivo dentro del proceso formativo.

La aplicacion de estas herramientas en el aula es muy amplia, con el
apoyo principal de los entornos virtuales de aprendizaje, denominada
plataforma Moodle, que ya se empleaba en la docencia presencial,
donde los estudiantes encuentran de manera principal el material e ins-
trucciones a trabajar (Pérez et al., 2006).

Pese a que no se trata de una herramienta TIC colaborativa, si que se ha
de resefiar el uso del software PSPP (2021), para desarrollar el analisis
de resultados estadisticos, a través de analisis tanto univariables como
multivariables, empleado en la fase final del trabajo de investigacion
elaborado por el alumnado. Esta herramienta es gratuita, fue disefiada
como una alternativa libre al Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS, 2021), por lo que muchas de las tareas de rutina —analisis de
varianza, regresion lineal, pruebas no paramétricas- las realiza con
éxito, frente a otros programas de analisis estadisticos libres de licencia.

Cabe sefialar que, el alumnado al que vamos a enfrentar a estas herra-
mientas TIC es de “nativos digitales” (Prensky, 2001a; 2001b) los



cuales ya estan digitalmente alfabetizados, y poseen un alto grado de
intuicion para comprender el manejo de nuevas herramientas TIC, por
lo que su vision frente a esta tecnologia es positiva, ya que se sirven de
ella para el aprendizaje de las habilidades esenciales y realizar las tareas
demandadas por el profesorado y su manejo no supone un reto.

Asimismo, segun Prensky (2010), los y las estudiantes necesitan em-
plear nuevas herramientas, encontrar informacion, en un contexto sig-
nificativo y creativo, mientras que el profesorado debe emplearse en
cuestionar, asesorar y guiar, proveyendo de contexto y dandole rigor y
significado, ademas de medir la calidad de los resultados. Para ello, co-
nocer el uso de estas herramientas colaborativas requiere de una habi-
lidad esencial en la realidad en la que vivimos, de creciente importancia
y empleada durante todo el proceso de aprendizaje.

Es por ello que, autores como Churches (2008) han realizado una revi-
sion a la Taxonomia de Bloom (1956), que aun hoy sigue siendo una
herramienta fundamental a la hora de establecer objetivos de aprendi-
zaje, actualizdndola a la era digital. Churches (2008) ha explicitado
como el uso de herramientas TIC, como las propuestas en el presente
trabajo, posibilitan la colaboracion y, por lo tanto, ayudan en la ense-
nanza y el aprendizaje en el siglo XXI, en el que el alumnado aprende
en base a recordar conocimiento, comprenderlo, usarlo y aplicar habi-
lidades; analizar y evaluar procesos, resultados y consecuencias y, ela-
borar, crear e innovar.

3. APRENDIZAJE BASADO EN COMPETENCIAS Y
APRENDIZAJE COLABORATIVO

Desde el punto de vista pedagogico, la nota més caracteristica del EEES
es la aceptacion de la formacion universitaria denominada: Aprendizaje
Basado en Competencias (Villa y Poblete, 2007). Entendemos por com-
petencias, el conjunto interrelacionado e interdependiente de conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valores (Benzanilla, 2003), que deben
ser adquiridos con el fin de capacitar al alumnado sobre conocimientos
especificos, su capacidad de aplicarlos en diferentes contextos,



integrandolos en sus propias actitudes y valores en un modo propio de
actuar, personal y profesionalmente (Villa y Poblete, 2007).

Entre las diversas investigaciones al respecto, destaca la publicada por
la Fundacion Universidad-Empresa (Martinez, 2009), en la cual indica
que las empresas consideran que los conocimientos especificos propor-
cionados por las universidades son adecuados, pese a que reclaman la
renovacion, de ciertos contenidos, con el fin de adaptar los mismos a
los nuevos contextos profesionales y laborales, mientras que, ademas,
sefialan que deben potenciarse aspectos transversales, como la adquisi-
cion y desarrollo de las habilidades y competencias instrumentales, per-
sonales y sistémicas, el desarrollo de habilidades lingiiisticas y la ad-
quisicion directa de experiencia practica en entornos de trabajo reales.

En este sentido, el Aprendizaje Basado en Competencias (ABC) signi-
fica establecer las competencias que se consideran necesarias en el
mundo actual, como objetivos a alcanzar en la programacion. Esta mo-
dalidad de ensefanza se caracteriza por ser un sistema de aprendizaje
personal, que combina teoria y practica alejado del sistema anterior,
basado fundamentalmente en la memorizacion. El aprendizaje es mas
constante y sistematico y el alumnado debe afrontar un mayor protago-
nismo, por lo que la metodologia se enriquece al contemplar un mayor
seguimiento tanto individual como grupal por parte del profesorado,
que se concentra en la organizacidon, seguimiento y evaluacion del
aprendizaje del alumnado (Villa y Poblete, 2007).

Dado que conseguir este desarrollo competencial, tanto individual
como en equipo podria verse mermado por las circunstancias, al tener
que pasar a una modalidad de docencia a distancia, se traté en todo mo-
mento de aplicar las herramientas TIC colaborativas que fueran mas
coherentes con el desarrollo de un aprendizaje basado en competencias
y a su vez aplicando un aprendizaje basado en problemas, que ayudara
al alumnado a realizar un aprendizaje basado en una pedagogia mas
activa que ayudara a los estudiantes a aprender en base al descubri-
miento y construccion de conocimientos, en contraposicion con las cla-
ses magistrales o expositivas (Gomez, 2005).



En este caso, se pretende que el alumnado consiga desarrollar las si-
guientes competencias transversales o generales (Tabla 1).

Tabla 1. Competencias transversales en la Investigacion de mercados

COMPETENCIAS TRANSVERSALES
Instrumentales
G1. Uso de las TICs
G2. Comunicacién oral
G3. Comunicacién escrita
G4. Comunicacion en idioma extranjero
Interpersonales
G5. Trabajo en Equipo
G6. Resolucion de conflictos
G7. Aprendizaje permanente
G8. Compromiso y responsabilidad ética
Sistémicas
G9. Iniciativa, Innovacién y Creatividad
G10. Liderazgo

Fuente: Elaboracién Propia

Por otra parte, la premisa basica del aprendizaje colaborativo es la cons-
truccion del consenso a través de la cooperacion de los miembros del
grupo, con lo cual exige que los estudiantes asuman nuevos roles y
desarrollen competencias diferentes a las habituales en aulas tradicio-
nales (Barkley, 2007). El aprendizaje en ambientes colaborativos busca
propiciar espacios en los cuales se dé el desarrollo de habilidades indi-
viduales y grupales a partir de la discusion entre estudiantes, siendo
ellos responsables de su propio aprendizaje. Se busca que la organiza-
ciéon de la informacion propicie el crecimiento del grupo (Lucero,
2003), aunque la mejor manera de que los estudiantes construyan nuevo
conocimiento a partir de lo que conocen, es que su propio conocimiento
sea discutido en grupo. La necesidad de articular y explicar al grupo sus
propias ideas conduce a que estas se formulen de una manera mas con-
creta y precisa, con lo cual estamos fomentando la habilidad de escu-
char y sintetizar la informacion.

Aunque algunos autores han expuesto diferentes criterios sobre el
aprendizaje colaborativo y aprendizaje cooperativo, ambos modelos es-
tan fundados en la epistemologia constructivista y por lo tanto son



muchos mas los aspectos que comparten que los que los diferencian
(Panitz y Panitz, 1998). Se considera que en el aprendizaje cooperativo
el proceso de ensefianza-aprendizaje va a estar mas estructurado por
el/la profesor/a, hay una estructura predefinida de la actividad, mientras
que en el aprendizaje colaborativo se le atribuye mayor responsabilidad
individual al estudiante y, por lo tanto, la estructura de la actividad suele
ser mas libre (Zafartu, 2003).

Para conseguir que el alumnado pueda construir conocimiento, se re-
quiere como condicidn necesaria, aunque no suficiente, que haya vi-
venciado el aprendizaje cooperativo y desarrollado aquellas habilidades
que le permita trabajar en equipo. No obstante, en determinadas fases
del proyecto, hace falta que el profesor tenga una actitud mas interven-
cionista en cuanto al establecimiento de lineas de trabajo, mientras que,
en otros momentos, son los/las alumnos/as los que con su creatividad
den ese toque mas personal a la globalidad del proyecto (Gonzalez Fon-
tao y Martinez Suarez, 2008).

Asimismo, nos encontramos frente a un aprendizaje colaborativo asis-
tido por ordenador. El uso de las TIC fomenta y promueve el aprendi-
zaje colaborativo, ya que estimulan la comunicacion interpersonal, me-
diante herramientas tanto asincronas como sincronas, permiten al alum-
nado compartir informacion y trabajar sobre documentos conjuntos que
facilita la toma de decisiones. Se puede realizar un seguimiento del pro-
ceso tanto individual como colectivo, y el alumnado puede visualizar
tanto su trabajo como el del resto de los integrantes del equipo, ademas
existe una gran flexibilidad cognitiva ya que cada participante puede
elegir su propio recorrido y ritmo de aprendizaje segun su nivel (Calza-
dilla, 2002; Vinagre, 2010).

En conclusion, estas herramientas facilitan la interaccion y el trabajo
del alumnado y docentes a distancia, enriqueciendo el proceso de apren-
dizaje, estimulando el deseo de colaborar de un modo mas proactivo,
asi como favorece el acompafiamiento por parte del tutor facilitar la
ayuda, acompafiamiento y apoyo al alumnado, confiriendo a su vez al
estudiante mayor autonomia (Vinagre, 2010).



4. METODOLOGIA DEL PROCESO DE INVESTIGACION

La metodologia de investigacion empleada es una adaptacion al proceso
de investigacion-accion. Esta metodologia tiene un doble propdsito:
cambiar la practica educativa en este contexto que nos incumbe, y de
investigacion para generar conocimiento y comprension. Segun Lewin
(1946) es una sucesion de pasos que integra la planificacion, implemen-
tacion y resultado de la accion. En este sentido, los principales benefi-
cios de la investigacién-accion son la mejora de la practica, su com-
prension y la mejora de la situacion en la que tiene lugar la practica
(Kemmis y McTaggart, 1988).

A través de la investigacion-accion los y las estudiantes reflexionan y
mejoran su propia practica, vinculando la reflexion y se da una situa-
cion en la cual los participantes toman decisiones en conjunto, colabo-
ran como una comunidad critica, existe autorreflexion, autoevaluacion
y autogestion en el equipo y tiene lugar un aprendizaje progresivo y
publico (Zuber-Skerritt, 1992).

Diversos autores han desarrollados modelos de aplicacion de investiga-
cion-accion, desde que Lewin (1946) lo ideara, otros investigadores lo
han ido desarrollando, inspirandose en ¢l (Kolb, 1984; Carr y Kemmis,
1988; Elliot, 1994).

El modelo de Elliot (1994), es el mas extendido en la actualidad y el
que ha sido aplicado en el presente caso de estudio, siendo que toma
como punto de partida el modelo ciclico de Lewin (1946) que se centra
en 3 momentos: (1) Identificar la idea general describiendo el problema
a investigar, (2) plantear hipotesis de accion y metodologia y (3) imple-
mentar el plan de accion. Por tanto, el proceso de investigacion se inicia
con una idea general cuyo proposito es mejorar o cambiar algliin aspecto
problematico de la practica profesional, de identifica el problema, se
diagnostica y, A continuacion, se plantea la hipotesis de accion.

Para plantear la hip6tesis de accion, el alumnado debe realizar una re-
vision documental, a partir de cuestionarse si dispone de informacion
suficiente relacionada con la problematica a estudiar y si dispone de
suficientes conocimientos metodolégicos, de modo que, una vez



disponga de dicha informacion, estara en condiciones de disenar el plan
de accion. Una vez disefnada la accion, debe ser implementada y obser-
vada para su control, con el fin de poder identificar si los procesos se
estan llevando de forma correcta o si el plan de accion nos lleva a la
mejora del proceso de investigacion (Latorre, 2010).

En la etapa de reflexion cierra el ciclo, esta fase da paso a la elaboracion
de un informe de conclusiones que puede conducir a recomendaciones
y/o sugerencias que replanteen el problema que puede dar lugar a un
nuevo ciclo. Es el momento de decidir qué se debe hacer con los datos
obtenidos, llevando a cabo un conjunto de tareas que incluye la recopi-
lacion, reduccion, representacion, validacion e interpretacion de estos,
para extraer evidencias respecto al plan de accion desarrollado (Latorre,
2010).

La finalidad de la investigacion-accion es la propia accion. Si bien, in-
vestigar ya supone accion, la peculiaridad del enfoque radica en su in-
tencionalidad de intervenir en lo social. El conocimiento y la informa-
cion producidos en un determinado estudio estan al servicio de propo-
ner acciones que transformen una realidad determinada. La teoria esta
profundamente vinculada a la practica, pues las ideas producidas estan
en constante revision y cuestionamiento a partir de las acciones que
propone o la disponen, mediante una experiencia concreta, real, de un
grupo de sujetos; no es una formulacion a priori o estrictamente teorica,
la problematica se construye a partir de procesos deliberativos y se
asienta en un diagnodstico participativo que se construye con los propios
implicados. Los investigadores no solo observan, ademas participan y
se comprometen con la realidad que estan investigando (Rojas, 2012).

5. PROGRAMACION DE LA ELABORACION DE UN
TRABAJO DE INVESTIGACION DE MERCADOS

Teniendo en cuenta la serie de consideraciones presentadas en anterio-
res epigrafes, se propuso llevar a cabo un proyecto dentro de la asigna-
tura de Investigacion de mercados, en la cual, equipos de estudiantes, 4
a 5 integrantes, trabajaban conjuntamente en las sucesivas fases del pro-
yecto, empleando para ello herramientas TIC colaborativas con el



apoyo del paquete Microsoft Office 365 (2021) y su cuenta en Google
(2021).

Este trabajo de investigacion se dividid en una serie de actividades,
creadas por el equipo docente, con el fin de desarrollar una investiga-
cion de mercados para dar solucion a una problematica a estudiar, pro-
puesto por el cuerpo docente. Estas actividades, son programadas como
fases que forman parte del trabajo final de la asignatura, por lo que el
alumnado se enfrenta a cada una de las actividades como objetivos a
alcanzar a corto plazo que, en suma, forman parte de un proyecto a largo
plazo, es decir, al concluir el semestre.

De este modo, el proyecto se configura con el objetivo de dar respuesta
a un problema a investigar, desde una metodologia de investigacion
empirica, por medio del trabajo guiado y coordinado por el profesorado
de la asignatura.

Mediante este proyecto se desarrollan competencias especificas con-
templadas en la guia docente de la asignatura, en relacion con las pro-
puestas por el Libro Blanco (ANECA, 2005). Estas competencias se
pueden resumir en:

— Saber como disefiar y planificar una investigacion comercial, apre-
ciando el valor que ello le reporta a la empresa en relacion con el
resto de los agentes de la empresa y su entorno.

— Saber determinar en qué momento es oportuno aplicar la informa-
cion secundaria para resolver un problema e identificar fuentes de
informacion validas de la cual extraer informacion relevante para la
resolucion de un problema.

— Disefiar herramientas para obtener informacion primaria, diferen-
ciando entre técnicas cualitativas y cuantitativas

— Saber disefiar y ejecutar encuestas, asi como ejecutar un plan de
muestreo

— Conocer en qué consiste la codificacion y filtrado de datos, asi
como el manejo de programas de analisis estadistico para la obten-
cion de resultados



— Conocer en qué consiste interpretar los resultados obtenidos y saber
los pasos para elaborar un informa final de investigacion.

Por tanto, se conforma un espacio significativo de ensefianza-aprendi-
zaje basado en el desarrollo de competencias tanto especificas como
genéricas, con el fin de consolidar la formacién integral y emprende-
dora de los futuros egresados en ADE, asi como para contribuir en
aprendizaje de metodologias investigativas desde un punto de vista em-
pirico.

El profesorado desarrolla una estrategia especificada en la guia docente
de la asignatura, con la maxima de contribuir al desarrollo de compe-
tencias tanto genéricas como especificas, lo cual se concreta, en la con-
secucion de los objetivos que el alumnado debe alcanzar al finalizar la
asignatura.

Para alcanzar dichos objetivos, en la guia docente se expresa tanto el
método, como las técnicas de ensefianza-aprendizaje seleccionados
para ello. Siendo que, el presente caso de estudio aborda la metodologia
de investigacion, las técnicas empleadas forman parte de una estructura
colaborativa en la cual los estudiantes forman pequeios equipos de tra-
bajo para ayudarse y animarse a la hora de aprender a distancia, por lo
que se espera que el estudiante aprenda y contribuya a que sus compa-
fieros también lo hagan (Pujolas, 2008).

Los recursos empleados para este fin se adaptaron a un entorno a dis-
tancia, con lo cual eran mayoritariamente virtuales. Por un lado, el
alumnado tenia a su alcance el paquete Microsoft Office 365 (2021) y
podia disponer de una cuenta gratuita en Google (2021), para tener ac-
ceso a las herramientas TIC necesarias para el desarrollo del proyecto,
asi como el profesorado.

Con todo lo expuesto anteriormente se programo6 un proyecto con el
cual se trataba de dejar a un lado las clases magistrales, con el fin de
que el estudiante tomara un rol activo durante las clases, pasando el
cuerpo docente a realizar labores de acompafiamiento en la realizacion
de las actividades en el tiempo de clase. Los estudiantes disponian de
un video explicativo, que habia elaborado el cuerpo docente, de la acti-
vidad a resolver en la sesion, por lo que podia avanzar cada equipo a su
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ritmo, mientras el profesorado estaba conectado en una reunion virtual
a la que a su vez estaban conectados los estudiantes, por lo que estaba

disponible para dudas.

Como las actividades suponian pequetios retos que se podian resolver
en el tiempo una sesion, se desarrollaban del siguiente modo:

Antes de la sesion el profesorado preparaba un video explicativo de
la actividad que ponia a disposicion de los estudiantes en la plata-
forma Moodle. Este video de menos de 15 minutos se elaboraba con
Screencast-o-matic (2021).

Se programaba una videoconferencia en la herramienta Teams del
paquete Microsoft Office 365 (2021) en el horario habitual de clase,
a la que los estudiantes debian conectarse. Esta videoconferencia se
celebraba en un equipo de Teams (Microsoft Office 365, 2021) al
cual tenian acceso todos los estudiantes matriculados en la asigna-
tura.

Al principio de la sesion el profesorado indicaba donde se encon-
traba el video explicativo de la actividad de ese dia y exponia el
enunciado de dicha actividad, que a su vez también estaba por es-
crito a disposicion de los estudiantes en el Moodle de la asignatura.

Seguidamente, los y las estudiantes por equipos se conectaban a su
canal privado para comenzar a trabajar en equipo en el entorno
Teams (Microsoft Office 365, 2021).

El profesorado estaba conectado en el canal principal, en la reunion
generada para la sesion, a la espera de que los estudiantes se conec-
taran para formularle dudas, o le pidieran conectarse a su canal.

El alumnado disponia del tiempo de la sesion para resolver la acti-
vidad con el apoyo del profesorado y en caso de que no les diera
tiempo disponian de un tiempo adicional, pero fuera del horario de
clase. Elaboraban sus tareas creando archivos generados con la he-
rramienta de One Drive de Microsoft Office 365 (2021), donde a su
vez se almacenaban y donde todos los miembros del equipo, y el
profesorado, tiene acceso.



Los estudiantes sabian que debian realizar la actividad por equipos si-
guiendo las instrucciones del video que habia realizado el cuerpo do-
cente con antelacion, pero a su vez contaban con el apoyo del profeso-
rado que estaba disponible en tiempo real durante el tiempo de la sesion.
Esto supuso una gran ventaja para los estudiantes, que se reunian en sus
canales o salas paralelas a la videoconferencia con el profesorado, de-
batian y realizaban la actividad, pero a su vez podian consultar sus du-
das al profesorado en el momento. Todo ello supone una gran diferencia
a otras metodologias donde el alumnado asiste a una explicacion expo-
sitiva para todos, ya que asi podian ver una y otra vez el video con la
explicacion, parar y retroceder las veces que necesitaran, para poder
avanzar al ritmo del equipo y si surgia cualquier duda que no se veian
capaces de resolver con toda la informacion a su alcance podian hablar
con el profesorado al momento.

Por otra parte, los estudiantes entregaban la actividad en la plataforma
Moodle, y el cuerpo docente se comprometia a dar feed-back antes de
la siguiente sesion, por si era necesario realizar algun cambio, ya que
las tareas eran secuenciales dentro de una investigacion de mercados
con una temporalizacion y sistematica muy aproximada a la realidad.

El feed-back semanal y seguimiento continuo del avance de cada
equipo, consiguid que los estudiantes no se desengancharan al proyecto
y se conectaran cada semana a las sesiones.

El seguimiento y el aprendizaje, es posiblemente, la fase mas critica de
este modelo de ensefianza-aprendizaje, debido a que tanto alumnado
como profesorado se internan en un sistema que requiere que el cuerpo
docente ofrezca al alumnado un feed-back continuo de sus evoluciones,
con el fin de explicitar cuales han sido sus progresos, o ayudarles a que
ellos mismos, efectiien su propia evaluacion de como estan desarro-
llando su proyecto. Asimismo, el cuerpo docente debe controlar el pro-
ceso con el fin de asesorar y aconsejar en cada caso, orientando y co-
rrigiendo errores (Villa y Poblete, 2007).

Para poder conseguir este seguimiento, la planificacion del trabajo de
investigacion se estructura en diversas fases de elaboracion del trabajo
final. El alumnado se divide de forma arbitraria en grupos de 4 a 5
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personas para la elaboracion del trabajo, siendo conscientes que para la
entrega final del mismo deberan haber hecho la entrega previa de cada

una de las fases anteriores del trabajo en la fecha indicada por el cuerpo

docente.

El proyecto en si mismo se compone de las siguientes fases generales
(Figura 1):

1.

Antecedentes y objetivos de la investigacion: Al alumnado le
sera propuesto un objetivo general de la investigacion con el
fin de que recaben informacion de fuentes secundarias, con la
finalidad de explorar el problema a investigar y definir los
principales antecedentes del problema. Tras la sintesis de los
antecedentes, el alumnado procede a definir los objetivos es-
pecificos de su investigacion y sus hipotesis de partida.

. Metodologia de la investigacion: Definir la metodologia a em-

plear para la obtencion de la informacion propuesta en los ob-
jetivos especificos, mediante técnicas cualitativas y cuantita-
tivas, lo que implica principalmente el disefio de un cuestio-
nario estructurado.

. Trabajo de campo: Definir el método de muestreo, para pos-

teriormente encuestar a la muestra a través de diferentes mé-
todos de contacto a distancia.

. Tabulacion y Analisis: El alumnado generara una base de da-

tos con todas las encuestas respondidas, para posteriormente
analizarlo con ayuda del programa estadistico PSPP.

. Elaboracion del informe: El alumnado elaborara un informe

conformado por las fases de la investigacion anteriores, inclu-
yendo conclusiones y futuras lineas de investigacion, en rela-
cion con los resultados obtenidos.
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Para la consecucion de dichas fases tanto el alumnado como el cuerpo
docente emplea las herramientas TIC enunciadas con anterioridad, para
ello es recomendable que previamente cada individuo cuente con una
cuenta de Google con el fin de poder tener acceso a la creacion de for-
mulario que facilita la herramienta (Google Forms, 2021).

Cada fase del proyecto a su vez, replica de manera ciclica los momentos
clave en la investigacion accion, el alumnado una vez lleva a cabo la
etapa del proyecto obtiene retroalimentacion por parte del profesorado,
de modo que puede modificar lo propuesto antes de pasar a la siguiente
fase, y asi sucesivamente, lo que hace que se puedan aplicar mejoras en
la propuesta de cada una de las tareas del proceso. Esta etapa de retro-
alimentacion es critica, debido a que sin la reflexion posterior que el
alumnado realizara para la aplicacion de mejoras, no estariamos ha-
blando de una metodologia de investigacion-accion, sino de una simple
aplicacion de metodologia de investigacion basada en la resolucion de
problemas.
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FIGURA 1: Fases del proyecto y acciones a realizar por el alumnado y profesorado

Fases del
proyecto

Presentacion
del problema a investigar
al alumnado

Definicion de los
antecedentes,
objetivos especificos
e hipotesis

Disefio de la
metodologiade la
investigacion

Trabajo de campo

Analisis de los resultados

Elaboracion del Informe

Acciones del
profesorado
previaa la sesion

Definir el objetivo general
de la investigacion
y explicacion del proyecto

Crear canales de equipo
en TEAMS y video
de la siguiente actividad

Instrucciones creacién
de un formulario en
Google Drive en video

Instrucciones muestreo
Seguimiento y feed-back

Instrucciones analisis
con PSPP
Seguimiento y feed-back

Seguimientoy feed-back

Fuente: Elaboracién propia

Acciones del
alumnado
durante la sesion

Accedera equipo
en TEAMS
Formacion de los equipos

Crear Documentos
de equipo en One Drive
y compartirlo con
el profesorado

Formulario en
Google Drive
compartido con el
profesorado

Tabulacion de encuestas
respondidas en hoja de
calculo en Google Drive

Analisis con PSPP
Documento One Drive
con la interpretacion
de resultados

Documento en
One Drive

6. RESULTADOS OBTENIDOS Y SATISFACCION DEL

ALUMNADO

El presente estudio pretende investigar la diferencia entre los resultados
obtenidos, en el curso 2019-2020 entre la asignatura de Investigacion
de mercados y la nota media de la titulacion del Grado en ADE. Tras la



aplicacion de la metodologia de aprendizaje expuesta en los epigrafes
anteriores, durante este ultimo curso, los resultados indican que existe
una mejora en la satisfaccion del alumnado con la asignatura, valorando
de manera mas positiva el proceso de aprendizaje, seguimiento y feed-
back, respecto a la valoracion general del curso.

Para obtener la informacion necesaria, se opto por utilizar las encuestas
de evaluacion de aprendizaje empleadas en el centro educativo para la
valoracion de asignaturas y satisfaccion con el Grado. Estas encuestas
constan de una escala Likert (Malhotra, 2015), que trata de ponderar si
el alumnado valora positivamente esta metodologia en la consecucion
de los objetivos que se pretenden alcanzar, como son la preparacion de
las actividades formativas, organizacion y estructura de las clases, tra-
bajo continua y participacion, ritmo y carga de trabajo, materiales pro-
porcionados por el cuerpo docente, el seguimiento y feed-back del pro-
fesorado, fluidez en la comunicacion alumnado-profesorado, accesibi-
lidad del profesorado y nivel de satisfaccion con la labor docente.

La muestra ha estado compuesta por el alumnado que integraba el 3er
curso del Grado en ADE en el curso académico 2019-2020, que estaban
cursando la asignatura de Investigacion de mercados. Esta comparativa
viene dada por la significativa diferencia entre la metodologia que se
aplico por parte del cuerpo docente durante el curso.

La escala de valoracion de los diferentes items que componian la escala
daba la oportunidad al alumnado de indicar de 1 a 10 su nivel de
acuerdo con cada uno de los indicadores. Con todo ello la media obte-
nida en la valoracion de dichos items para la asignatura de Investigacion
de mercados fue de 9,62 puntos en el curso 2019-2020, mientras que en
la valoracion media del Grado en ADE fue de 8,22 puntos, como se
puede observar en la tabla 2.

El item con mayor valoracion fue “Estoy satisfecho/a con la labor do-
cente del profesor o de la profesora” con una media de 9,86 puntos,
mientras que en la satisfaccion general del curso este item obtuvo un
8,21 de media, con una mejora de 1,65 puntos. Seguido de “La profe-
sora o el profesor realiza un seguimiento, asesora y da feed-back sobre
las actividades y trabajos de la asignatura”, con una valoracion de 9,43
puntos, mientras que en la valoracion general del titulo esta valoracion
desciende por debajo del 8, hasta el 7,89. Asimismo, por término medio
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todos los items de satisfaccion de la asignatura han mejoraban 1,4 pun-
tos respecto a la media de cada uno de estos items de satisfaccion del
curso.

TABLA 2: Resultados de evaluacion asignatura de Investigacion de mercados

Investigacion | Media de la
items satisfaccién del alumnado 9 titulacion
de Mercados ADE

Las actividades formativas estan bien preparadas,
organizadas y estructuradas, y las explicaciones del 9,43 8,17
profesorado son claras.

El trabajo continuo y la participacion en las diferen-
tes actividades de la asignatura ha sido fundamental 9,86 8,34
para un aprendizaje eficaz.

El ritmo y la carga de trabajo son acordes a la guia y
se adaptan a las necesidades del alumnado.

Los materiales de trabajo y estudio son adecuados
para el aprendizaje.

La profesora o el profesor realiza un seguimiento,
asesora y da feed-back sobre las actividades y tra- 9,43 7,89
bajos de la asignatura.

La comunicacion es fluida y se atienden satisfacto-

9,14 8,03

9,64 8,13

riamente los comentarios y sugerencias de los y las 9,79 8,54
estudiantes.
El profesorado esta accesible para el alumnado en

) 9,79 8,43
clase, en horas de consulta y por e-mail.
Estoy satisfecho/a con la labor docente del profesor 9.86 821

0 de la profesora.

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados obtenidos tras la aplicacion de esta metodologia indican
que existe una mejora en la satisfaccion del alumnado, a la vez que el
alumnado aprende a investigar investigando, es decir, de una forma
aplicada aprenden a investigar junto al profesorado, que realiza labores
de acompafnamiento.

Asimismo, la elaboracion y presentacion por parte de los estudiantes de
un informe final de la investigacion, que incluye todos los apartados
clasicos asociados a un proceso investigativo sistematico, ha sido el re-
sultado visible de la investigacion de mercados, donde ha quedado
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patente como una metodologia colaborativa sostenida en el aprendizaje
basado en problemas y en la investigacion-accion, incrementa la moti-
vacion del alumnado y al profesorado le permite mejorar la calidad en
la enseflanza en un entorno de aprendizaje a distancia.

7. CONCLUSIONES Y FUTURAS LINEAS DE
INVESTIGACION

En la busqueda por la adaptacion a la modalidad de ensefanza a distan-
cia, producido por las circunstancias sanitarias, el cuerpo docente de la
asignatura de Investigacion de mercados ha llevado a cabo experiencias
de aprendizaje en base a proyectos, con el fin de adaptar la programa-
cion a la nueva realidad educativa.

El estudio cuantitativo que sostiene el presente estudio se basa en una
comparativa de los resultados de las encuestas de evaluacion de la asig-
natura de Investigacion de mercados, siendo un enfoque descriptivo,
que muestra como el alumnado valora esta metodologia principalmente
por su nivel de satisfaccion con el seguimiento y feed-back que han
obtenido del profesorado, asi como el trabajo continuo y la participa-
cion.

La aplicacion de este tipo de técnicas de aprendizaje colaborativo pone
de manifiesto que la motivacion del alumnado es superior al propiciado
por otras modalidades de aprendizaje tradicionales (Barkley et al,
2007). Para el alumnado, el uso de herramientas TIC sirve para organi-
zar el aprendizaje personal y poder disponer de un portafolio y/o diario
en el cual poder realizar las tareas requeridas y recibir retroalimenta-
cion, asi como para comunicarse (Landeta, 2010).

En conclusion, la actual propuesta espera conseguir un aprendizaje sig-
nificativo con el desarrollo de las competencias planteadas al inicio del
trabajo, con un mayor protagonismo del alumnado en su propio apren-
dizaje. Con todo ello, el alumno adopta competencias profesionales
adaptadas a la nueva realidad de mercado laboral, en relacion con las
nuevas cualificaciones demandas por las empresas y en un entorno
complejo que ha hecho que la docencia salga de las aulas, en una mo-
dalidad de ensefianza a distancia.
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Es relevante destacar que, la clase en streaming debe estar apoyada por
herramientas que permitan al estudiante organizar su tiempo, planificar
sus tareas y trabajar fuera del horario de clase, si fuera necesario, siem-
pre garantizando el seguimiento por parte del profesorado, y en situa-
ciones como esta, adaptarse a las necesidades de los estudiantes que
pudieron vivir diferentes problematicas durante el confinamiento en su
hogar, desde no disponer de un ordenador personal para su uso exclu-
sivo y tener que compartirlo en horarios, asi como padecer una enfer-
medad.

Por otra parte, dentro de las recomendaciones para promover el cambio
metodolégico que han sefialado autores como De Miguel et al. (2006)
destacar el esfuerzo que supone para el profesorado este cambio meto-
dologico, y como toma importancia que el mismo sea motivado y reco-
nocido, ya que el éxito de dicho cambio depende de la apuesta realizada
por el cuerpo docente, y debe ser acompainada de los medios necesarios
para ello, asi como formacién y espacios de encuentro para que el pro-
fesorado pueda intercambiar sus experiencias.

A través de las valoraciones cuantitativas se puede ver como la tenden-
cia de los y las estudiantes que realizan este proyecto de investigacion
es realizar una mejor apreciacion del desarrollo de la labor docente, lo
cual en una situacion de tanta incertidumbre donde el alumnado y pro-
fesorado estaba confinado, y habiendo aplicado esta metodologia sin
planificacion previa, es muy gratificante para el profesorado.

Por ultimo, reflexionar sobre la necesidad de proponer actuaciones es-
pecificas para determinadas situaciones, como casos en los que el ren-
dimiento académico del alumno puede verse afectado por circunstan-
cias laborales o personales puntuales, que pudieran impedir el desem-
peio regular del trabajo de investigacion, mas alla de los problemas que
puedan surgir fruto de la interactuacion entre los miembros de un
mismo grupo (Barkley, 2007).
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CAPITULO 4

EL USO DE FUENTES PRIMARIAS COMO
RECURSO DIDACTICO DE LA HISTORIA DEL
PENSAMIENTO ECONOMICO

NIEVES SAN EMETERIO MARTIN
Universidad Rey Juan Carlos.

GIUSEPPINA D1 CAPUA
Universidad Rey Juan Carlos

1. INTRODUCCION

La utilizacion de manuales en las asignaturas del grado de economia es
habitual en nuestras facultades. Todos los profesores alguna vez en
nuestra vida académica hemos recomendado algiin manual que creemos
resume bien el contenido de nuestra asignatura. Muchas veces hemos
repetido la frase ya manida de que “es mejor un mal manual que el me-
jor de los apuntes”. Los alumnos, cuando finalmente deciden estudiar a
través de estos libros, consideran toda la informacién como veraz y ab-
sorben sus contenidos con una actitud acritica. En esta ponencia expon-
dremos un medio alternativo de estudio de la asignatura de Historia del
Pensamiento Econdémico: la utilizacion de fuentes primarias como re-
curso didactico.

Creemos que la utilizacion de estas fuentes presenta importantes virtu-
des. En primer lugar, se fomenta la actitud critica de los alumnos.
Cuando a los alumnos se les hace leer obras primarias pueden discrimi-
nar si la importancia que se ha dado a un autor es cierta o esta sesgada
por alguna corriente ideologica. Al eliminar voces interpuestas, son los
propios alumnos los que enjuician la obra de un autor. La lectura es, en
consecuencia, activa y critica.

Existe una ventaja adicional del aprendizaje mediante fuentes prima-
rias. A través de estas lecturas no sélo se adquieren los conceptos y



teorias del pasado, es decir, aspectos de contenido, sino también de
forma. Desde que Deirdre McCloskey popularizara el concepto de “la
retorica de la economia”, se ha abierto un debate acerca de qué es hacer
economia. Para esta economista, esta disciplina se diferencia de otras
ciencias por una cuestion absoluta de forma. Si esto es cierto, debemos
acercar a nuestros alumnos los textos de aquellos autores que escribie-
ron de un modo unico y diferente. Igual que es dificil explicar literatura
sin leer directamente las obras de escritores del pasado, bajo esta pers-
pectiva se hace imprescindible trasladar a los estudiantes los textos de
los autores que desarrollaron esta “retorica” singular que posee la eco-
nomia.

2. OBJETIVOS

Este capitulo no pretende exponer simplemente las ventajas de la utili-
zacion de fuentes primarias en el entorno universitario; desarrolla una
experiencia muy concreta: la incorporacion de fuentes primarias en la
asignatura de Historia del Pensamiento Econdmico; una asignatura que
se imparte en tercero del grado de Economia y cuarto de dobles grados.
De hecho, expondremos nuestra experiencia de los tres ultimos cursos
académicos donde hemos puesto en practica esta innovacion pedago-
gica.

En primer lugar, desarrollamos las ventajas de utilizar fuentes primarias
en el aprendizaje de la Historia en general pero particularizada en el
Pensamiento Econémico. Consideraremos cuatro aspectos positivos: la
actitud activa del alumno; la eliminacion de sesgos en el analisis; la
valoracion realista de las aportaciones de los autores del pasado, y, por
ultimo, la posibilidad de realizar un estudio de la evolucion de la reto-
rica econdémica a lo largo del tiempo.

En los apartados siguientes presentaremos nuestra experiencia docente
de estos tres ultimos afios. Comenzaremos exponiendo los criterios en
la seleccion de las fuentes primarias, qué tipo de lecturas finalmente
hemos escogido. Posteriormente mostraremos la adaptacion de las
pruebas de evaluacion que hemos llevado a cabo y terminaremos con



los ajustes que hemos tenido que realizar para modificar las pruebas al
entorno en remoto durante la pandemia Covid-19.

3. JUSTIFICACION. POR QUE USAR FUENTES PRIMARIAS

3.1. FOMENTO DE LA LECTURA ACTIVA

(Cuadl es la actitud del alumno frente a los materiales de que dispone
para el estudio? Plantearemos tres posibilidades: apuntes; manuales vy,
finalmente, fuentes primarias. La actitud del alumno es diferente en
cada caso. Frente a unos apuntes, el alumno opta por un aprendizaje
pasivo: todo lo que lee es para é] importante, todo es susceptible de que
“caiga en el examen”. No existe ningun filtro por su parte. Su aprendi-
zaje es basicamente memoristico. En el mejor de los casos, el alumno
ha elaborado €l mismo los apuntes de clase y no ha cometido errores de
transcripcion. En el peor de los casos, apuntes de tercera y cuarta gene-
racion pasan de mano prefiados de errores. No existe posibilidad alguna
de critica porque el alumno carece de criterio para poner en duda lo que
lee. Ademas, la utilizacion exclusiva de apuntes como estrategia de
aprendizaje “impide una conducta activa en las clases presenciales al
acudir los estudiantes en blanco al desarrollo de los programas de las
diferentes disciplinas” (Ortega Martinez y Gonzalez Ruiz, 2005, pp. 2-
3).

Los manuales reducen algunos de los principales inconvenientes de es-
tudiar por apuntes. El alumno puede disponer de conocimientos previos
a la clase de los aspectos que el profesor va a exponer; una ventaja que
hoy en dia se pone en valor a través del modelo flipped learning. Ade-
mas de la preparacion previa de contenidos, la lectura de manuales una
vez que ha asistido a clase contribuye a eliminar los errores de trans-
cripcion y fuerza al alumno a discriminar los aspectos fundamentales
de los accesorios fomentando asi un aprendizaje activo.

La utilizacion de fuentes primarias constituye un paso mas hacia el
aprendizaje activo de los alumnos. Implican actividades metacognitivas
que realizan los propios historiadores cuando se enfrentan a su materia
prima. Son habilidades para identificar muchas variables presentes en



una fuente histoérica: de origen, de contextualizacion y de corrobora-
cion. “La lectura de un documento historico va mucho mas alla de la
decodificacion de las palabras ahi contenidas: leer y comprender una
fuente historica requiere que un lector pueda identificar la totalidad de
significados presentes en ella” (Henriquez et al, 2018, p. 18). El alumno
debe, por tanto, plantearse una buisqueda de significados o palabras
clave para que la lectura de estas fuentes primarias pueda ser eficaz en
el proceso de aprendizaje. De hecho, por nuestra experiencia, nos en-
contramos con alumnos no habituados a este tipo de lecturas. Se sienten
perplejos y perdidos y nos exigen realizar indicaciones previas a su lec-
tura.

A modo de resumen, seria conveniente trasladar a los alumnos la pro-
puesta heuristica de Wineburg (1991) en el estudio de fuentes prima-
rias:

— Laindagacion del origen de la fuente: averiguar sobre los au-
tores de los textos y sus tendencias. Las preguntas oportunas
que debe plantearse el alumno dentro de esta categoria serian:
(quién produjo el documento?, ;qué sesgos o predisposiciones
tuvo el autor?, ;como estos prejuicios pueden haber afectado
el contenido del documento?, ;qué otras voces se incluyen?

— La contextualizacion: situar los documentos en el tiempo y lu-
gar de ubicacion. Se trataria de averiguar: jcuando y donde
tuvo lugar la creacion del documento?, ;qué estaba ocurriendo
en el tiempo y el lugar en que fue producido?, ;como el con-
texto puede haber afectado el documento?

— La corroboracion: comparar los documentos. En este apartado
se deberia buscar: ;qué informacion es similar a las que ofre-
cen otros documentos?, ;qué informacion se contradice con
otro documento?, ;como la fuente o el contexto explican las
contradicciones?, por ultimo, ;qué no dice el documento?
(Wineburg, 1991, pp. 78-80)

La resolucion de todas estas preguntas por parte del alumno le guiara
hacia un aprendizaje activo que en nada se aproxima a la lectura pasiva



y memoristica de unos apuntes por muy correctos y completos que estos
sean.

3.2. ELIMINACION DE SESGOS

Hasta ahora, hemos visto que el aprendizaje con fuentes primarias es
basicamente mas complicado para el alumno que los apuntes o los ma-
nuales. Por ello, requiere de un mayor esfuerzo y, por supuesto, como
hemos advertido, de una actitud mucho mas activa. Sin embargo, no
creemos que la mera dificultad sea su Unica fortaleza.

Uno de los inconvenientes que solemos encontrar en los manuales son
sus sesgos. Como sefiala Fernandez Palop y Caballero Garcia, en su
enumeracion de los inconvenientes de la utilizacion de manuales,

“Para aquellos que no tienen desarrollado un espiritu critico y no reali-
zan una verificacion de la informacidn antes de emitir un juicio, para
los que no tienen formacion o la tienen insuficiente, el que una infor-
macion esté en letra impresa en un volumen de una biblioteca le da
garantia de verdad. (2017, p. 208)”.

Sin embargo, que esté impreso no implica que sea completamente ve-
raz. Es necesario reducir los sesgos que determinados historiadores han
instilado en sus manuales y que los alumnos no son capaces de adver-
tirlos. Lo que es una simple recomendacion en otras disciplinas, en la
Historia del Pensamiento Econdmico, es una accion irrenunciable por-
que los discursos ideologicos —neoliberales, marxistas, historicistas,
socialistas— pueden recrear multiples visiones de una misma historia.
Veamos un ejemplo de lo que estamos diciendo.

Murray Rothbard, un reconocido historiador del pensamiento econo-
mico de corte austriaco, valora a Adam Smith, el padre de la ciencia
economica, del siguiente modo:

“El problema es que no gener6 nada que fuera verdad y que todo lo que
generd era erréneo, que, incluso en una época en que habia menos citas
y notas a pie de pagina, Adam Smith era un desvergonzado plagiario,
admitiendo poco a nada y robando grandes porciones, por ejemplo, a
Cantillon. (...) Aunque era un empedernido plagiario, Smith tenia un
complejo de Colon, acusando incorrectamente a sus amigos cercanos



de plagiarle a él. Y a pesar de ser un plagiario, plagiaba mal, afladiendo
nuevas falacias a las verdades que habia empleado (Rothbard, 2006)”.

El premio Nobel de economia Ronald Coase (2009), sin embargo, con-
sidera el libro de Smith, La Riqueza de las Naciones, como una obra
donde “uno descubre con admiracion: su analisis sutil y amplio que so-
brepasa a cualquier otro libro de economia. Su superioridad es impre-
sionante”.

La distancia entre estos dos economistas e historiadores es profunda y,
por tanto, el alumno puede tener percepciones opuestas del lugar que
ocupa Smith en la Historia del Pensamiento Econdmico si lee s6lo una
de las dos versiones.

La utilizacion de fuentes primarias elimina los intermediarios y coloca
al alumno en la misma posicion de los historiadores del pensamiento.
Esto no significa que se renuncie a la ideologia, pero en este caso, no
seria una ideologia tomada prestada sino la propia del alumno. La cri-
tica de contenidos del historiador profesional se transfiere al alumno y
se le coloca en un mismo nivel. A su vez, la lectura de fuentes primaria
provoca que salgan a la luz los verdaderos sesgos del autor, no los del
transmisor. Como hemos visto en los ejemplos de Rothbard y Coase,
también se les podria aplicar el adagio de traduttore traditore.

3.3. VALORACION REALISTA DE LAS APORTACIONES TEORICAS

La falta de una valoracion objetiva no es el unico inconveniente que
podemos encontrar en los manuales. En muchas ocasiones se producen
atribuciones tedricas forzadas de determinados pasajes que, sacadas de
contexto, dan una interpretacion erronea de la obra o del autor. Otras
veces, la nacionalidad del historiador le incita a sobrevalorar las contri-
buciones de sus compatriotas.

Como en el caso anterior, exponemos un ejemplo de lo que estamos
diciendo. En uno de los manuales mas prestigiosos de Historia del Pen-
samiento Econdmico, el de Henry W. Spiegel, leemos que la ley de
Gresham de que “el dinero malo hace desaparecer al bueno” fue intro-
ducida por Oresme dos siglos antes de lo hiciera el propio Gresham



(1991, p. 97). Sin embargo, el alumno que accede al tratado de Nicolas
de Oresme lee:

“Pero, el principe, en la alteracion indebida de la moneda, toma siempre
el dinero de sus subditos contra su voluntad, porque prohibe el curso de
la anterior moneda mejor, que todos prefieren a la mala. Luego, sin que
sea necesario y sin que de ello se derive utilidad alguna para sus stibdi-
tos, les devuelve un dinero peor. Y, si fabrica una moneda mejor que la
anterior, esto sucede para adulterarla mas adelante y entregarles una
moneda de menor valor que la buena que habia recibido. En cualquier
caso, ¢l se queda con una parte. (Oresme, 1991, p. 41)”.

De la lectura directa por el alumno de la obra de Oresme no se aprecia
que estuviera pensando en un mecanismo automatico que expulsa a la
moneda mala, como indica la Ley de Gresham. Se trata, por tanto, de
una atribucion falsa del historiador que los alumnos pueden perfecta-
mente rebatir. Si nos hubiéramos conformado con la informacién del
texto de Spiegel (por lo demas extraordinario) se hubiera privado al
alumno de su capacidad investigadora y critica.

3.4. ANALISIS DE LA RETORICA DE LA ECONOMIA

La Historia se aprende en y a través del lenguaje y no fuera de él. Apren-
der Historia es aprender el lenguaje que en ella se utiliza para la cons-
truccion del conocimiento y, a su vez, aprender una forma de pensa-
miento, en este caso, el pensamiento historico (Henriquez et al, 2018,
P. 16). En consecuencia, no podemos aprender la Historia del Pensa-
miento Economico sin realizar una aproximacion directa a sus fuentes.
No estamos hablando aqui de la comprension de las diferentes teorias
que se desarrollaron en un pasado remoto, nos referimos al aspecto pu-
ramente formal: como fueron enunciadas; qué figuras retdricas se utili-
zaron; qué métodos se utilizaron para dar validez a estas proposiciones.

Deirdre McClosky, en su ya famoso libro La retorica de la Economia,
puso de manifiesto que, mas alla del contenido, la economia se distin-
gue de otras disciplinas por la forma, no tanto por su contenido. Los
economistas podemos estar de acuerdo o no en las teorias, pero conve-
nimos en hablar de una determinada forma. “Ya desciendan de Marx o
de Menger o de Marshall, entre los nietos de Adam Smith, todos



participan de una conversacion que comenz6 hace dos siglos, una con-
versacion clara separada en su estilo de conversaciones vecinas sobre
historia, sociologia o ética” (1990, p. 23). Aprender pensamiento eco-
nomico requiere aprender proposiciones teoricas pero también analisis
literario. “Decir que algo es «literario» es decir que se puede hablar de
ello de una forma que se parece mucho a lo que la gente dice del teatro,
de la poesia, de las novelas y de su estudio” (1990, p. 85). La utilizacion
de fuentes primarias es imprescindible bajo este enfoque.

De igual modo que es dificil valorar la dimension de E7 Quijote sin leer
la novela, no podemos evaluar por completo las obras de Smith, Ri-
cardo, Marshall o Keynes sin leer como desarrollaron estilisticamente
sus argumentos. Es mas, el nacimiento mismo de la disciplina, con su
retorica unica, s6lo podemos apreciarla si nos detenemos en la asimila-
cion de determinadas metaforas que hoy nos resultan inconfundibles.
Por eso, podemos decir, por ejemplo, que, mas alla del peso de sus con-
tribuciones, David Hume fue uno de los primeros economistas; suyas
son expresiones “supongamos que” para, acto seguido, exponer situa-
ciones extremas nada proximas a la realidad que fuerzan deducciones
logicas incuestionables para el lector. Esa retorica tan economicista y
que tanto se critica desde otras disciplinas, ya estaba ahi, en unos pe-
quefios ensayos escritos a mediados del siglo XVIIL.® Mucho antes de
que escribiera Hume habia pensamiento econdmico, pero no podemos
decir que hubiera economistas como tales. Son cuestiones de estilo y
no de contenido las que nos advierten de un nuevo modo de razonar.
Por todos estos motivos, de nuevo, la utilizacion de fuentes primarias
permite que el alumno pueda apreciar la evolucion del lenguaje econo-
mico.

4. EL PROBLEMA DE LA SELECCION DE FUENTES

Hasta ahora hemos repasado algunas de las virtudes que encontramos
en la utilizacion de fuentes primarias como recurso didactico. Es hora
de exponer nuestra experiencia de los cursos en los que hemos aplicado

6 Nos referimos a sus Ensayos Politicos escritos en 1752 (1955).
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esta propuesta. Si hacemos analogia de nuevo con la Literatura, pode-
mos percatarnos de la complejidad de la seleccion de las fuentes. Ima-
ginemos un curso de Historia de la Literatura Universal: qué libros o
fragmentos tienen que leer el alumno; cdmo conciliar esa lectura con la
de duracion del curso; como evaluar. Nos hemos tenido que enfrentar a
estos obstaculos cuando seleccionamos obras de la Historia del Pensa-
miento Econdémico que sean: primero, representativas; segundo, no
muy extensas y, tercero, de una alta calidad tedrica y, claro esta, litera-
ria.

4.1. TIPOS DE LECTURAS

Dentro de todas las posibilidades de que disponemos en el universo de
la literatura economica hemos escogido tres categorias:

1. Una obra completa. Posiblemente, por primera vez, se les
exige a los alumnos leer integramente una fuente primaria en
economia. En la eleccion se tiene en cuenta:

a. Su extension. No es factible obligar a leer libros muy
extensos como La Riqueza de las Naciones de mas de
1000 paginas.

b. Su representatividad. Ha de ser una obra representativa
de una periodo o escuela.

c. Sucontribucion tedrica. Ha de ser un libro que contenga
avances significativos en la historia del pensamiento.

2. Extractos de lecturas que se integran en la explicacion tedrica

y que guian al alumno a la hora de ser capaces de discriminar
los aspectos relevantes de los supletorios y en el que se anali-
zan las referencias al contexto historico. Aqui, se examina
tanto la contribucion tedrica como los aspectos retoricos del
texto, como si se tratara de un comentario de una obra literaria.
Como objetivo nos hemos propuesto explicar los principios
tedricos mas relevantes de cada tema a través de las obras ori-
ginales.

3. Una seleccion de las principales fuentes primarias por temas

cuya lectura es opcional. Se integran en el aula virtual atenién-
donos a la proteccion de la propiedad intelectual.



5. SISTEMA DE EVALUACION

La seleccion de fuentes y los distintos sistemas de evaluacion estan mu-
tuamente condicionados y, a su vez, estan disefiados en funcién del nu-
mero de alumnos a evaluar. En nuestro caso este aspecto es un gran
condicionante. Los cerca de 100 alumnos matriculados curso tras curso
impiden la realizacion de grupos de trabajo cooperativos o exposiciones
orales. Trasladar este proyecto de innovacion docente a grupos tan nu-
merosos ha sido un trabajo duro que ha implicado realizar ajustes con-
tinuos para mejorar las estrategias de evaluacion, y que seguramente
requiera de nuevas modificaciones.

En funcién del tipo de lecturas seleccionadas hemos adoptado el si-
guiente sistema de evaluacion.

5.1. COMENTARIO DEL LIBRO

Se trata de evaluar la lectura de la obra completa. Para ello se programa
en el aula virtual una tarea con una ponderacion del 20% sobre la cali-
ficacion final de la asignatura y que no es revaluable en convocatoria
extraordinaria. Esta tarea permanece abierta durante tres dias. Es enton-
ces cuando se visualizan las preguntas que los alumnos tienen que con-
testar sobre el texto. Cada alumno escoge s6lo una pregunta de las dos
planteadas que tiene que responder en un espacio maximo de 400 pala-
bras. Se pretende de este modo que los alumnos hayan leido previa-
mente el libro para que su lectura no esté condicionada.

Es importante que el alumno sepa que no se exige un resumen, se debe
contestar estrictamente a una pregunta. En la elaboracion de las pregun-
tas se busca que las respuestas impliquen una reflexion global del libro
que pueda contestarse en tan solo 400 palabras para asi estimular la
capacidad de sintesis. Ademas, esta forma de dirigir las respuestas di-
ficulta que los alumnos puedan tomar el camino corto de buscar rest-
menes en paginas web al uso como “el rincon del vago™. No obstante,
las entregas tienen habilitado un detector de plagio por si existe comu-
nicacion entre las respuestas de la clase.
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Para guiar al alumno se agrega una rubrica de evaluacion (Figura 1).
Hemos podido comprobar la efectividad de la rabrica: los alumnos sa-
ben lo que tienen que hacer para aprobar o aspirar a un sobresaliente.

FIGURA 1: Rubrica de evaluacién del comentario del libro.

CRITERIOS DE EVALUACION COMENTARIO DEL LIBRO:

Originalidad

La respuesta enviada es escaneada por un programa
antiplagio. (Este programa puede distinguir las citas literales
a través del uso de las comillas para que no se computen
como plagio)

Correccién

Se procede a la

correccion del

* Un porcentaje de plagio | *

superior al 30% supone
que el comentario esta
suspenso y no se procede a
Su correccion.

comentario del libro
con un porcentaje de
plagio inferior al 30%.

Exactitud de la respuesta

plantea.

El comentario debe dar respuesta a la pregunta que se

2,5/5

5/5

La respuesta es
incorrecta

La respuesta tiene
algunos aspectos
correctos y otros
incorrectos.

La respuesta es
correcta

Extension

permite la tarea

El comentario se debe ajustar a las 400 palabras que

1/1

Si la respuesta es inferior a
las 250 palabras

Si la respuesta es superior a
las 250 palabras

Correccion sintictica y
ortografica

El comentario debe estar bien escrito, con un uso correcto
de las normas sintacticas y ortograficas.

El comentario
tiene graves
errores
gramaticales y

1/2 22
El comentario El comentario esta
tiene algun error correctamente
gramatical y escrito.

ortografico.

ortograficos
En la respuesta se valora positivamente el planteamiento
personal el alumno y su adecuacion al tema.

Planteamiento personal

2/2
En la respuesta hay un
planteamiento personal que
se adecua al tema de
discusién.

En la respuesta no hay un
planteamiento personal y
original.

Fuente: elaboracién propia

Pondremos como ejemplo el libro y las preguntas que hemos planteado
en el ultimo curso. Los alumnos tuvieron que leer el libro de John Stuart
Mill, (1844). Ensayos sobre algunas cuestiones disputadas en Econo-
mia Politica. Un libro de 189 paginas con aportaciones importantes del
pensamiento econdmico clasico como la Teoria de la Demanda Reci-
proca o la defensa de la Ley de Say.

— 81 —



Las preguntas que se plantearon al alumno fueron:

— Extraiga las principales ideas del liberalismo de Mill en estos
ensayos.

— Senale brevemente algunas referencias que hacen de Mill un
digno heredero del pensamiento smithiano.

Como se puede comprobar en este ejemplo, para fomentar la reflexion
optamos por preguntas que vinculen la obra con autores o escuelas. De
este modo se les obliga a contextualizar la obra y da cabida a una refle-
xion propia del alumno. Ademas, para evitar que los estudiantes que
cursan por segunda vez la asignatura puedan recuperar un trabajo ante-
rior, cada afio cambiamos el libro de lectura obligatorio.

5.2. EXAMEN TIPO TEST DE LECTURAS

No ha sido facil vincular la lectura de fuentes primarias con este tipo de
examenes. Sin embargo, el elevado nimero de alumnos (como hemos
dicho, cerca del centenar) nos ha obligado a realizar este esfuerzo.

El primer afio realizamos simplemente una practica en clase con una
serie de extractos de fuentes primarias donde el alumno debia establecer
la corriente de pensamiento y la teoria o doctrina que explicaba. El tra-
bajo en esta primera experiencia fue cooperativo. No obstante, la prac-
tica no era evaluable y algunos alumnos no mostraron interés. Hubo
otros, sin embargo, que actuaron como verdaderos historiadores discu-
tiendo entre si las posibles atribuciones a autores y corrientes.

El curso siguiente nos decantamos por incluirla como prueba evaluable.
De nuevo, el gran numero de alumnos en clase impidio6 la posibilidad
de realizar las pruebas a través de grupos de trabajo. Asi las cosas, de-
cidimos transformarlo en un examen de opcion multiple con la nada
despreciable ponderacion del 30%. A los alumnos se les entregd un
cuadernillo con 10 textos y otro de 20 preguntas de eleccion multiple.
Para cada texto se les exigia escoger entre cuatro corrientes de pensa-
miento econdémico y entre cuatro teorias. Algunos alumnos, especial-
mente los que no habian venido a clase, se mostraros extrafiados con
este tipo de prueba. Pero los asiduos a clase no mostraron rechazo
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alguno porque estaban acostumbrados a reconocer palabras clave y es-
tilos propios de cada periodo del pensamiento econdmico.

6. ADAPTACION A LA DOCENCIA EN REMOTO

Como todos sabemos, durante los cursos 2019-20 y 2020-21 hemos te-
nido que adaptarnos a un entorno en remoto. La docencia nos ha exigido
familiarizarnos en un corto periodo de tiempo con todo tipo de herra-
mientas que permitieran la comunicacion entre alumnos y profesores.
Es cierto que tuvimos un primer momento de estrés, pero creo que lo
sorteamos programando clases por videoconferencia bien a todo el
grupo (curso 2019-20), bien a un turno mientras impartiamos las clases
presenciales al otro turno (2020-21). No es momento de disertar sobre
los problemas del sistema on-line o el hibrido en streaming. Aqui nos
detendremos en el tema que nos ocupa, como hemos adaptado el sis-
tema de evaluacion sobre fuentes primarias al entorno en remoto.

La evaluacion del comentario del libro no exigiéo modificacion alguna.
En inicio esta prueba estaba programada como tarea en la plataforma
Moodle. No sucedié lo mismo en el examen de test sobre fuentes pri-
marias. La programacion de esta prueba nos exigioé de un gran sobrees-
fuerzo.

En primer lugar, se han de buscar textos que no figuren en internet. De
no ser asi, los alumnos con un simple corta y pega podrian averiguar al
menos el autor. Por ello tuvimos que hacer una riguroso cribado y pres-
cindir, por ejemplo, de los autores mas relevantes del pensamiento eco-
némico espaiol que aparecen directamente en una primera busqueda.

En segundo lugar, no es posible vincular en el entorno Moodle un
mismo texto (enunciado) a dos preguntas de test diferentes. La unica
opcién que tuvimos fue repetir el texto en las dos preguntas. Cuando a
esto se aflade una programacion aleatoria, que evita que los alumnos
puedan realizar en grupo el examen, provoca que un mismo texto apa-
rezca dos veces en posiciones alejadas. En vez de analizar un mismo
texto para responder a las dos preguntas como en el examen presencial,
el alumno tuvo que enlazar y actualizar su analisis en dos ocasiones a
lo largo de la prueba. En la figura 2 aparecen dos preguntas del examen
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con el mismo enunciado. Como se puede observar, una de ellas aparece
en la posicion nimero 6 y la otra en el nimero 8. El reparto aleatorio
podria haber distribuido de cualquier otra forma las dos preguntas sobre
un mismo texto.

FIGURA 2: Ejemplo de las dos preguntas de eleccién multiple sobre una misma fuente
primaria.

Pregunta 6

Sin responder
aun

NAVEGACIGN POR EL EXAMEN

Puntiia coma

10 1|[2]3][4][5
¥ Marcar ‘ ‘ |
pregunta )
r || 7 8 9 10
L dicar o el libro quinto de |z ® ‘ |
pregunta =g g JE QL
dijc 20, quiere permanecer en el mi
H‘ 12 13‘ 14 15|
O a. Al pensamiento econémico de Aristételes 1 ‘ 1 1 ‘ 1 0 |
Terminar intento..
A Comenzar una nueva
Al mercantilismo espafiol :, S
previsualizacion
P'egmtaB
Sin responder et .
o en el reino deben ser NAVEGACION POR EL EXAMEN
e las pensic
Puntiia como ; 1 2
o el precio del di
¥ Marcar Tz 3|45
pregunta 2
jente uti comunidad. Po S — - — o —
& edar eles en el libro quinto d la moneda 6 ‘ T |‘ 9 ‘ 10
pregunta ?
dijo: «Sin embargo, quiere permanecer en el mismo valors"
1M[[12](13]|14 (|15
3. LI[1(\“]‘11.]’:(1"'('J“\["\'H‘["'\.A“:"[‘\Hrl.lﬂ“"'\‘,l.: ‘ |
) b. La prohibicién del préstamo a interés. 16 ‘ i?| 18 ‘ 19‘ 20
La ley de Gresham.
O d. La necesidad de evitar las devaluaciones JELTRAGEND

Comenzar una nueva
previsualizacion
Fuente: Elaboracién propia sobre plataforma Moodle.

Los alumnos fueron advertidos con anticipacion de este problema, pero
no dudamos que fue un inconveniente que no pudimos soslayar. No
obstante, este perjuicio no parece haber afectado al rango de califica-
ciones que, como se puede observar en el grafico 1, tiene un perfil muy
acorde al obtenido en otras pruebas y en los cursos anteriores.
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GRAFICO 1. Gréfica de calificaciones obtenidas de los alumnos en el examen de fuentes
primarias curso 2020-21

- ‘ ?

Grafico de barras del nimero de estudiantes que alcanzan los rangos de calificacion

& & & & & & $ & & o

Mostrar datos del grafico

Fuente: Aula virtual URJC

7. CONCLUSIONES

A lo largo de las paginas anteriores hemos presentado la experiencia de
introducir fuentes primarias como material basico en la asignatura de
Historia del Pensamiento. Hemos visto que las fuentes primarias tienen
importantes ventajas frente a los apuntes y manuales: fomentan la lec-
tura activa y posibilita una valoracion realista de las contribuciones teo-
ricas. Ademas de la actitud critica que se traslada al alumno, la lectura
de fuentes primarias permite al alumno el aprendizaje de los aspectos
formales de la “literatura” econdmica.

Una vez establecidas las virtudes de las fuentes primarias, nos centra-
mos en la experiencia propia. No ha sido facil seleccionar los textos que
los alumnos deben leer. Se ha de compaginar una extension moderada
de los libros con el interés teérico y formal. Pero, para que el alumno
realmente se involucre en este trabajo, se ha tenido que programar una
serie de pruebas de evaluacion que no solo impele a la lectura sino que
la dirije para que sea realmente activa y critica. El disefio de este tipo
de pruebas ha ocupado la ultima parte de este capitulo. A lo largo de
estos tres ultimos cursos hemos ido dando solucion a los problemas de
implantacion de este método de evaluacion y no ha sido menor el



derivado de la adaptacion a un entorno en remoto por la pandemia CO-
VID-19.

Tanto si en el futuro volvemos a la total presencialidad como si conti-
nuamos con el sistema hibrido del curso 2020-21, consideramos que el
sistema de evaluacion que aqui hemos presentado no es el definitivo.
Caben multitud de mejoras que podemos desarrollar. Como ejemplo de
lo que estamos diciendo, cabe fomentar las lecturas optativas que tienen
a su disposicion los alumnos en el Aula virtual. Un sistema de premios
para aquellos alumnos que finalmente decidan leerlas puede ser una so-
lucién, aunque de nuevo requeriria del disefio de pruebas como pregun-
tas dirigidas. Y, aunque es cierto que el elevado nimero de alumnos en
clase nos fuerza a realizar pruebas de elecciéon multiple sobre fuentes
primarias, puede que no sea la solucion perfecta. Bien podria combi-
narse con pequefias preguntas de reflexion donde el alumno pudiera
justificar su respuesta. Como suele suceder, lo ideal se enfrenta a las
limitaciones de la realidad. Mientras que el nimero de alumnos en clase
no baje, tendremos que manejarnos con las posibilidades que nos ofrece
la tecnologia y, por supuesto, la que nuestra salud nos permite.
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CAPITULO 5

HERRAMIENTA PARA EL FOMENTO DE LA
LECTURA VOLUNTARIA DENTRO DE LA
ASIGNATURA ECONOMIA INTERNACIONAL
DEL GRADO EN ECONOMIA

GUILLERMO VAZQUEZ VICENTE
Universidad Rey Juan Carlos

1. INTRODUCCION

Segun el Informe de resultados de los Habitos de lectura y compra de
libros en Espaiia (Conecta, 2121), del 68,8% de personas que aseguran
tener habitos lectores, un 64% parece tener predileccion por llevar a
cabo ese habito en su tiempo libre. Es decir, leeria de manera voluntaria
por puro ocio. De ese conjunto, el grupo de edad que asegura tener un
mayor habito es el de la poblacion comprendida entre los 18 y los 24
anos. Dentro de este grupo englobariamos a los estudiantes universita-
rios.

Los datos previos suelen formar parte del argumento general de las per-
sonas que pretenden ensalzar las virtudes de este grupo social en mate-
ria de habitos lectores. Sin embargo, los datos de este informe presentan
la limitacion de unificar, bajo el mismo concepto, la mayor parte de las
practicas lectoras que llevan a cabo las personas de ese grupo de edad.
Es decir, evaluaremos bajo el mismo concepto practicas como la lectura
de apuntes, la consulta de informacion general en internet, la lectura de
articulos online, independientemente de su fuente y rigor, la lectura de
prensa, la lectura ociosa de literatura y la lectura de capitulos, libros o
articulos relacionados con su formacion (Larrafiaga et dl., 2008; San-
chez-Garcia et al., 2010). Ahondando mas en el problema, parece que,
en este ultimo caso, este tipo de lectura voluntaria parece ser todavia
ajena para muchos estudiantes universitarios (Cornejo et al., 2012). En
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otras palabras, el nimero de alumnos que de manera voluntaria realizan
lecturas de referencias bibliograficas relacionadas con su formacion pa-
rece ser notablemente reducido.

Estas ideas confirmarian la impresion que afio tras aino me llevaba en
clase cuando preguntaba a mis alumnos de Economia internacional del
Grado en Economia acerca de sus habitos de lectura voluntaria. Si bien
ante una pregunta general solian levantar la mano un nimero intere-
sante de personas, cuando matizaba acerca de la lectura de libros sobre
materias relacionadas con la economia o con las ciencias sociales, que,
por supuesto, no viniesen de la mano de lecturas obligatorias de deter-
minadas asignaturas, el nimero de estudiantes que aseguraban leer vo-
luntariamente se reducia hasta casi la singularidad.

Dicho esto, me llamaba igualmente la atencion que, a pesar de lo co-
mentado, todos los afios me solia encontrar con alumnos que me pre-
guntaban acerca de recomendaciones de lecturas concretas, de referen-
cias generales de divulgacion sobre economia e incluso acerca de un
listado de libros relacionados con la asignatura o materias afines. Esta
cuestion me hacia ver que quiza esa falta de habito lector en lo relativo
a la divulgacion cientifica podia ser revertida mediante algtn tipo de
accion académica. Sin embargo, me topaba siempre con la limitacion
de la Guia docente en lo relativo a la posibilidad de poner en préctica
algun tipo de modificacion en la metodologia de evaluacion ordinaria.

Para intentar compensar este problema, afio tras afio realizaba recomen-
daciones de lectura a medida que avanzabamos en la asignatura. Mas
alla, en la metodologia de evaluacion incluia la posibilidad de que los
alumnos interesados me propusiesen la lectura de alguna referencia,
junto con la realizacién de una recension corta, que seria valorada po-
sitivamente de cara a la calificacion ordinaria. Pero a lo largo de varios
aflos impartiendo docencia en la asignatura, el nimero de personas que
finalmente pasaron del deseo a la plasmacion del trabajo fue marcada-
mente reducido.

Cuando en el presente curso 2020-2021, desde el Departamento, me
propusieron la coordinacion de la asignatura, no dude a la hora de defi-
nir en la Guia docente algun tipo de actividad no reevaluable que se



relacionase directamente con la lectura, y que tuviese como objetivo el
fomento de la lectura voluntaria de referencias relacionadas con la asig-
natura.

En este estudio se muestran los resultados obtenidos, en materia de fo-
mento de la lectura voluntaria, de esta modificacion en la metodologia
de evaluacion ordinaria, y se comparan con los obtenidos en los cursos
previos. La conclusion final es que la modificacion de la metodologia
ha sido un éxito, pues el nimero de alumnos que han realizado lecturas
de este tipo se ha incrementado sustancialmente.

El trabajo esta estructurado del siguiente modo. Inicialmente definire-
mos el marco teérico que determina la importancia de la lectura dentro
de los ciclos formativos, haciendo especial referencia al ambito univer-
sitario. En segundo lugar, definiremos el objetivo y el objeto de estudio
del presente trabajo. A continuacion, describiremos la metodologia de
evaluacion puesta en practica y mostraremos los principales resultados
obtenidos. Finalizaremos el trabajo con un capitulo de conclusiones.

2. LA IMPORTANCIA DE LA LECTURA EN LA FORMACION
PERSONAL Y ACADEMICA

La lectura deberia ser una de las principales herramientas que nos per-
mitirian seguir aprendiendo a lo largo de todo nuestro proceso vital.
Para la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO), constituye uno de los pilares basicos
de la educacion y de la difusion del conocimiento (Delors, 1997). Esta
idea es compartida por la Organizacion para la Cooperacion y el Desa-
rrollo Econdémicos (OCDE, 2012), que la considera un pilar fundamen-
tal dentro y fuera del &mbito escolar.

Son muchos los estudios que concluyen una relacion positiva entre el
desarrollo de la capacidad lectora y el éxito académico (Lotti-de-Santos
et al., 2008; Yubero et al., 2011; Noursi, 2014; Clerici et al., 2015;
Whitten et al. 2016;). De modo que conseguir un habito lector que se
traduzca en una buena comprension de textos deberia ser uno de los
principales objetivos de cualquier nivel educativo (Clark y Rumblod,
2000).



Sin embargo, desde el mundo académico, parece que sé6lo se advierten
dos tendencias. La primera, considera que, debido a una aparente difi-
cultad de los universitarios para comprender y analizar con profundidad
textos cientificos, la mejor opcion es simplificar las referencias, pro-
porcionando a los alumnos textos cortos y de interpretacion sencilla
(Roca, 2005). La segunda parte de la presuposicion de que los alumnos
son lectores maduros con una capacidad analitica solvente y, a partir de
ahi, se espera que tengan capacidad suficiente para, de manera auto-
noma, comprender y profundizar en los textos referenciados (Cassany,
2006).

Ambas posturas tienen efectos adversos. La primera favorece el habito
lector general, pero impide que los estudiantes mas motivados y con
capacidad lectora desarrollada puedan fomentar y fortalecer su poten-
cial analitico. La segunda solventa el problema anterior, pero deja fuera
a todo el conjunto de estudiantes que no tienen un habito lector desa-
rrollado y, mas all4, a los estudiantes que, a pesar de tener motivacion
lectora, necesitan de cierta ayuda para iniciar el proceso. Para enfrentar
estos problemas, el profesorado debe tomar conciencia de su papel ac-
tivo en el desarrollo del habito lector de sus alumnos (Yubero y Larra-
fiaga, 2015).

La construccion del habito lector requiere de un esfuerzo que se alarga
en el tiempo. Este esfuerzo debe ir acompanado de reflexion y analisis
critico, cualidades que demandan cierto grado de dificultad (Lluch y
Sanchez-Garcia, 2017). Sin embargo, parece que este esfuerzo mejora
el rendimiento académico general (Mol y Jolles, 2014) y permite un
mayor desarrollo de las competencias basicas del alumnado (Gil-Flo-
res, 2011).

En el caso concreto de los alumnos universitarios, parece que propicia
una mejor insercion en la actividad académica (Moyano, 2004), mejo-
rando la motivacion en las sesiones de discusion y en las intervenciones
en clase (Ruscio, 2001; Lei et al., 2010). En el mismo sentido, estudios
concluyen que estos alumnos planificarian mejor sus actividades y su
tiempo de estudio (Hoeft, 2012) y tendrian un mejor rendimiento gene-
ral (Galicia y Villuendas, 2011).



Si bien existe cierto consenso a la hora de reconocer el papel relevante
de los docentes en el desarrollo del héabito lector entre los estudiantes
(Wigfield et al. 2004), dentro de la literatura podemos encontrar traba-
jos que consideran que para alcanzar este objetivo el docente no debe
realizar ningun ejercicio de evaluacion (Jiménez y Huérfano, 2018), y
autores que, a pesar de reconocer la importancia de la motivacion como
determinante fundamental, advierten de la efectividad de una politica
de recompensas académicas (Wigfield y Guthrie, 1997).

Siguiendo esta ultima linea, la promocion del habito de lectura entre los
estudiantes se ha ido progresivamente transformando desde una prac-
tica informal, realizada ad hoc dentro del aula, hasta una practica ca-
racterizada por un disefio previo que suele venir acompanada de un pro-
ceso de evaluacion de contenidos a partir de unos objetivos (Lluch y
Sanchez-Garcia, 2017). Dentro de estos modelos, el fomento de la lec-
tura voluntaria entre el alumnado estaria incluido dentro de un disefio
de evaluacion mas complejo, donde la evaluacion de resultados pasaria
a formar parte fundamental del proceso (Martin-Barbero y Lluch, 2011;
Dibam, 2012; Costa et al., 2013 y 2015).

Son diversos los estudios que evaluan el habito lector de los universi-
tarios espafioles desde diferentes angulos (Riestra, 1999; Echevarria y
Gaston, 2002; Arrieta et al., 2006; Gilardoni, 2006; Martos, 2010; San-
chez-Garcia et al., 2010; Anton, 2011; Martin, 2011; Cornejo, 2012;
Garcia-Delgado y Revilla, 2013; Yubero y Larrafiaga, 2015; Elche et
al., 2019; Pérez et 4al., 2019). No obstante, la mayor parte de estos tra-
bajos abordan el héabito lector a partir de prisma general. No se centran
en el habito lector de referencias de divulgacion cientifica o, en su caso,
de referencias relacionadas con algun area concreta. Tampoco entran a
valorar su incidencia en la calificacion de los alumnos dentro de nin-
guna asignatura concreta.

La tnica excepcion la conformaria el trabajo de Antén (2012). Si-
guiendo un programa de promocion del habito de lectura basado en la
evaluacion de resultados, este autor realizdé una actividad de fomento
de la lectura voluntaria dentro de un curso de Hacienda Publica similar
al que se describe en el presente trabajo. Dentro de la evaluacion ordi-
naria, inicié un ciclo de talleres de lectura voluntaria a partir de un



listado de referencias relacionadas con la asignatura; no obstante, de-
jando abierta la posibilidad de que se propusiesen otras lecturas. La par-
ticipacion en estos talleres redundaria positivamente en la calificacion.
El éxito de participacion fue importante y los alumnos que se aventura-
ron en la iniciativa la valoraron positivamente. Como se ha mencio-
nado, en el presente trabajo se muestra una experiencia similar a la des-
crita por este autor. Pasemos a describirla.

3. OBJETIVO DEL ESTUDIO

El objetivo de este estudio es mostrar los resultados obtenidos, en ma-
teria de fomento de la lectura voluntaria, de una modificacién en la me-
todologia de evaluacion puesta en practica dentro de la asignatura Eco-
nomia internacional durante el presente curso académico 2020/2021.

Para ello, se ha partido de la siguiente hipotesis de trabajo:

“Para fomentar la lectura voluntaria entre el alumnado es necesario in-
volucrarlo directamente a través de alguna herramienta que vincule la
lectura general con la evaluacion ordinaria”.

En otras palabras, partimos de la idea de que, para fomentar la lectura
voluntaria entre el alumnado, es necesario obligarle a leer mediante al-
gun tipo de actividad evaluable incluida en la guia docente. Y claro,
esta hipotesis de partida puede resultar algo polémica e incluso contra-
dictoria. En primer lugar, porque da por hecho que el alumnado no va
a tomar la iniciativa de leer de manera voluntaria. En segundo lugar,
porque pone en comun dos conceptos antagdnicos: leer por obligacion,
leer de manera voluntaria.

La primera cuestion esta basada en mi experiencia personal de catorce
cursos académicos en diferentes asignaturas y campus. Tras todos estos
cursos impartiendo docencia en asignaturas relacionadas siempre con
la economia, en sus facetas teorica y aplicada, la incidencia de la lectura
voluntaria dentro del alumnado ha sido muy baja, a pesar de fomentarla
explicitamente a partir de diferentes vias. Mis grupos de Economia in-
ternacional no escapan a esta conclusion, y como veremos mas ade-
lante, los resultados obtenidos al respecto han sido muy insatisfactorios
hasta la modificacion de la metodologia de evaluacion.



La segunda cuestion puede resultar mas conflictiva. Sin embargo, a la
luz de los resultados obtenidos, considero que esta percepcion dicoto-
mica puede ser virtuosa si los resultados son positivos; como es el caso.
Es algo similar a tener que empujar a una persona para que comience a
caminar. Si se encuentra bloqueada, a pesar de desear hacerlo, es pro-
bable que necesite algo mas que animos y la promesa de una recom-
pensa al final del trayecto. Necesitara un ligero empujon, e incluso que
la tomemos de la mano y seamos nosotros la que la guiemos durante
€S0S primeros pasos.

Como vamos a ver, queda claro que la obligacion de leer ha llevado a
un porcentaje resefiable del alumnado a seguir caminando, a veces por
la senda que yo les he marcado, a veces por iniciativa personal en la
busqueda de su propia ruta. En cualquier caso, considero que el resul-
tado es satisfactorio.

4. OBJETO DE ESTUDIO

El objeto de estudio de este trabajo es la asignatura Economia interna-
cional que se imparte en el Grado en Economia (ECO), en el Grado en
Relaciones internacionales (RRII) y en los Dobles grados relacionados.
En el Grado en ECO se imparte en el tercer curso, en el de RRII en
segundo curso, mientras que en los Dobles grados relacionados varia el
curso desde tercero hasta cuarto.

Se trata de una asignatura de tipo “obligatoria”, impartida en el primer
cuatrimestre de todos los grados y dobles, con excepcion del Grado en
RRII, donde se imparte en el segundo. En todos los casos tiene una
valoracion de 6 créditos ects.

Llama la atencidn, a la hora de leer la Guia docente, que, dentro de las
Competencias descritas, se incida en el fomento de la capacidad de la
habilidad para analizar y buscar informacion proveniente de fuentes di-
versas (CT06), de la capacidad para reunir e interpretar datos relevantes
(CBO03) y, por supuesto, de la habilidad para buscar informacién e in-
vestigar (CE02). Siempre con el objetivo de que los estudiantes puedan
transmitir informacion, ideas, problemas y soluciones a un publico
tanto especializado como no especializado (CB04), emitiendo juicios



que incluyan una reflexion sobre temas relevantes de indole social,
cientifica o ética (CB03). En otras palabras, se buscara el impulso entre
el alumnado de la capacidad para la divulgacion de las cuestiones eco-
nomicas (CE04).

Pero en ningtn caso se menciona la importancia que en la consecucion
de estas competencias pudiera tener el fomento de la lectura y el analisis
de textos especializados, el efecto positivo que la lectura de textos cien-
tificos clasicos o contemporaneos pudiera tener en la formacion general
del alumnado o el efecto positivo que esta actividad pudiera tener a la
hora de potenciar su capacidad critica. Pareciera que todas las compe-
tencias descritas en la Guia se pudieran alcanzar mediante el fomento
del andlisis de datos cuantitativos. De otro modo, que se pretendiera
que los estudiantes desarrollasen su capacidad para formular y operar,
pero no a comprender ni discurrir acerca del contexto que ha generado
el problema. La consecuencia de este hecho podria ser una carencia de
flexibilidad y profundidad reflexiva que llevase a la academia a una
ensefianza netamente mecanica (Cornejo et al., 2012).

Debemos tener en cuenta que la adquisicion de competencias por parte
del alumnado se deriva del aprendizaje de conocimientos, destrezas y
actitudes (Gonzalez-Maura, 2006). Asi, si bien las competencias gené-
ricas son transversales y compartidas, las especificas determinan los
elementos diferenciales del alumnado (Diaz-Fondén, 2007). Ahora,
ambas implican un enfoque activo y reflexivo por parte del alumno (Vi-
lla y Poblete, 2007). Es decir, se deben potenciar las actitudes y com-
petencias de los futuros profesionales, que deben pasar a ser protago-
nistas de su propia formacion. A partir de esta premisa, la lectura debe
pasar a formar parte del contexto universitario como una de las vias
principales de acceso a la informacion, potenciando la capacidad refle-
xiva y analitica de los alumnos (Yubero y Larrafiaga, 2015).

Dentro de las competencias de los grados, se asume que, para no sobre-
pasar los umbrales de la ética y la moral, el graduado en disciplinas
cientificas deberia tener una cosmovision de la sociedad (Sobrevilla,
2000), donde los conocimientos de historia, cultura y sociologia, entre
otros, favoreceran el desarrollo de habilidades de razonamiento y pen-
samiento critico (Reis et al., 2001). En esta linea, es evidente que en la



formacion cientifica debe buscarse la construccion de una vision de
conjunto que refleje una actitud proactiva y en constante evolucion por
parte del alumnado (Khishfe y Lederman, 2006). Para lograr ese pro-
ceso de formacion integral y de transformaciéon del conocimiento, la
lectura sera una de las herramientas de mayor importancia.

Como primera medida general para intentar solventar esta deficiencia
en la definicion de Competencias, se incluy6 en la Guia, dentro de las
Actividades formativas, la realizacion de un breve trabajo en base a una
lectura propuesta por el profesor. Cada profesor, en su grupo, concreta-
ria esta actividad y la publicaria en el campus virtual. Esta cuestion la
desarrollaremos en el siguiente epigrafe, cuando expongamos la modi-
ficacion en la metodologia de evaluacion de la asignatura.

TABLA 1. Alumnos activos por curso y campus.

Curso Campus Alumnos NP Activos
Fuenlabrada 66 11 55
Vicalvaro 98 10 88
20121 F“‘e(g;tl’lr)ada 40 10 30
Total 204 31 173
Aranjuez (RRII) 40 2 38
19/20 -
Mostoles 16 0 16
18/19 Fuenlabrada 59 4 55
16/17 Aranjuez 4 0 4
12113 Fuenlabrada 14 0 14
1112 Fuenlabrada 21 0 21
Total 154 6 148

Fuente: elaboracién propia

Continuando con el objeto de estudio. Como se puede apreciar en la
Tabla 1, en este trabajo se han evaluado los resultados obtenidos por
dos grupos diferenciados de alumnos. En primer lugar, definimos un
primer grupo de 204 alumnos, conformado por los tres grupos de Eco-
nomia internacional que tuve a lo largo del primer cuatrimestre del pa-
sado curso 2020/2021. En estos tres grupos se aplico la nueva



metodologia de evaluacion. Por otro lado, nos encontramos con el resto
de los grupos en lo que he impartido docencia en esta asignatura, pre-
vios a la modificacion de la metodologia de evaluacion. Como se puede
apreciar se trata de un conjunto diverso que abarcaria cinco cursos aca-
démicos y tres campus distintos. El total de alumnos de este segundo
grupo es de 154.

Pareciera que la diferencia entre ambos grupos, en lo relativo a la mues-
tra de alumnos, es elevada, pues este segundo grupo seria el 75% del
primero. Sin embargo, si descontamos el nimero de alumnos que no se
presentaron a la evaluacion, la diferencia entre los denominados alum-
nos activos es menor’. Concretamente, el segundo grupo pasaria a ser
el 86% del primero, con una diferencia de algo mas de 20 alumnos; 173
frente a 148. Esta cuestion es importante pues define dos grupos homo-
géneos de alumnos (todos estudiantes del Grado en ECO o de Dobles
grados relacionados), y muy equilibrado, pues en ambos grupos tene-
mos alumnos de diferentes campus, siendo su numero similar.

5. METODOLOGIA

5.1. FOMENTO DE LA LECTURA VOLUNTARIA EN CURSOS PREVIOS

Tras todas estas cuestiones, entramos a valorar el contexto previo a la
modificacion de la metodologia de evaluacion. Como hemos comen-
tado, dentro de las competencias definidas en la Guia docente de la
asignatura, no se encuentra ninguna que haga mencion a la necesidad
de que el alumnado fomente su capacidad de analisis y comprension de
textos especializados. Por este motivo, dentro de la metodologia de eva-
luacion no se hace mencién alguna a actividades relacionadas con el
analisis y la comprension de textos, la lectura de textos especializados
o el fomento de actividades voluntarias similares.

7 Los denominados alumnos activos quedarian conformados por la diferencia entre el nimero
total de alumnos y el nimero de alumnos que no se presentaron a la evaluacion. Este indicador
es, sin duda, mucho mas eficiente a la hora de realizar comparativas entre los resultados ob-
tenidos, que el nimero total de alumnos.



A titulo particular, el fomento de la lectura voluntaria la realizaba a
través de tres vias. 1) Recomendaciones en el aula. Como muchos do-
centes, a medida que avanzabamos en el temario y entrdbamos en nue-
vos conceptos y realidades, recomendaba en clase diferentes lecturas
que me surgian ad hoc, o bien lecturas sobradamente conocidas que sin
duda conforman la biblioteca de todo docente interesado en la econo-
mia mundial y en la economia internacional. Este hecho se repetia ante
preguntas y dudas que me trasladaba el alumnado en la propia aula. 2)
Recomendaciones a través del aula virtual. En los casos anteriores, en-
viaba a través del campus virtual el link del libro o libros comentados
en clase, para que asi todo el grupo tuviese constancia de la recomen-
dacion. En otras ocasiones, estas recomendaciones me surgian fuera de
clase al pensar en el temario de la asignatura o al pararme a reflexionar
acerca de la pregunta de algun alumno. En estos casos, trasladaba al
alumnado mi recomendacion directamente a través de esta herramienta.
Para que el resto de los grupos no quedase fuera, era (y contintia siendo)
muy usual que cualquier recomendacion que hago a un grupo, la tras-
lade al resto de grupos de la misma asignatura, e incluso a todos mis
grupos, ya que finalmente se trata de alumnos que cursan el Grado en
ECO, o bien de alumnos de que cursan asignaturas teoricas en el Grado
en Administracion de empresas; generalmente Macroeconomia. 3) Re-
comendaciones personales en tutorias. En otras ocasiones, estas reco-
mendaciones se realizaban directamente en tutorias personales. En es-
tos casos era mas sencillo, pues solia disponer fisicamente del libro en
el despacho, o bien lo buscaba sin problema en internet y el alumno
podia anotar la referencia directamente. 4) Recomendaciones persona-
les al final de clase. Este ultimo caso es el que mas me animé a modi-
ficar la metodologia de evaluacion. Como he comentado en la Introduc-
cion, desde hace afos, no era inusual que tras finalizar alguna clase se
acercase algiin alumno a preguntarme directamente acerca de recomen-
daciones de libros sobre alguna cuestion vista en clase. De igual modo
a preguntarme acerca de un listado de libros relacionados con la asig-
natura. En estos casos, generalmente mantenia la disciplina de difusion
de informacién que he comentado en el punto primero.



Ahora bien, aparte de recomendar la lectura de literatura especializada,
abria la posibilidad de que las personas interesadas pudiesen realizar
una recension corta, de unas 600 u 800 palabras, sobre la referencia
elegida, que fuese valorada positivamente en la evaluacion.

Para ello, incluia en la informacion de la metodologia de evaluacion del
campus virtual la posibilidad de que, aparte de trabajos de investiga-
cion, el alumno me sugiriese la lectura de algun libro y la realizacion
de una recension corta. La recension debia contener tres apartados sim-
ples. En primer lugar, un resumen corto del libro. En segundo lugar, un
analisis critico donde se expusiesen sus puntos positivos y negativos.
En tercer lugar, un epigrafe de valoracion general donde ademas el
alumno debia exponer por qué recomendaria a sus compaferos la lec-
tura de esa referencia. El texto me lo debian enviar a través del campus
virtual en procesador de texto y tenia una valoracion extra, sobre la ca-
lificacion final de la asignatura, de 0,3 puntos.

En consecuencia, la valoracion de esas lecturas se afiadia a la nota final
obtenida en la convocatoria, para asi determinar la calificacion final de
la asignatura. Ahora bien, remarcaba que fuese cual fuese la valoracion
extra por esa via, en ningun caso se otorgaria al alumno la calificacion
de “Aprobado” si su calificacion final en la evaluacion ordinaria era
inferior a cuatro (4) puntos.

Sobra decir que en ninglin caso se aceptaban referencias que no hubie-
sen sido autorizadas por el profesor. Todos los docentes somos cons-
cientes de que en muchas asignaturas los profesores incluyen en su me-
todologia la lectura obligada de ciertas referencias. De este modo, los
alumnos aprovechan la lectura de libros ya leidos en otras asignaturas
para obtener una valoracion extra rapida y sencilla. Estos casos son fa-
ciles de detectar, pues en general esas referencias suelen ser de divul-
gacion general y se suele tratar de autores con presencia en los medios
de comunicacion o bien de obras que son usualmente citadas por tertu-
lianos que participan en debates generalistas en los medios de comuni-
cacion. En otras ocasiones de obras muy especializadas que han debido
leer en asignaturas como pensamiento econémico, sociologia o historia
econodmica. Estas lecturas, a pesar de que en general son de notable in-
terés, en muchos casos se encontraban alejadas de la tematica general



de la asignatura, donde los tipos de cambio, los tipos de interés, la po-
litica econdmica, el comercio internacional o la realidad de la pobreza
y las desigualdades internacionales son las palabras claves a destacar.

Como veremos en este trabajo, el éxito de esta metodologia fue muy
escaso. Asi, tras varios afios intentando fomentar la lectura voluntaria
mediante esta via, este pasado curso 2020/2021, ya como coordinador
de la asignatura, decidi modificar la metodologia de evaluacion.

5.2. MODIFICACION DE LA METODOLOGIA DE EVALUACION

Basandome en la mencionada hipotesis de trabajo, a partir de la cual
consideraba que la obligacion a la lectura despertaria el interés del
grupo de alumnos interesado por la lectura general, decidi incluir, como
actividad “no reevaluable™, la realizacion de una recension sobre un
libro a elegir de un listado de referencias relacionadas con la asignatura.
La calificacion obtenida en esta recension conformaria el 20% de su
calificacion final.

La amplia mayoria de los profesores que desean fomentar la lectura en-
tre sus alumnos, suelen recurrir a una referencia, o a lo sumo dos, que
sus alumnos deben leer y analizar. En mi caso, configuré un listado de
once lecturas, todas referencias de interés sobradamente contrastadas.
La realizacion de este listado tenia tres objetivos. En primer lugar, cu-
brir la demanda de muchos alumnos, que afio tras afio me pedian un
listado de referencias relacionadas con la asignatura y con la economia
mundial. Este hecho me ayudaria a no caer en la dindmica de obligar a
los alumnos a leer una sola referencia, dandoles la opcion de elegir en
funcion de sus intereses personales. Para concluir, con un listado de este
tipo pretendia dar la opcion a los alumnos mas pasivos a disponer de
referencias directas para realizar alguna lectura voluntaria.

La recension debia ocupar entre tres y cuatro paginas de procesador de
texto (no habia problema si se necesitaban mas hojas) y debia contener,

8 Estas actividades solamente se evaluan en la convocatoria ordinaria. En el caso de que el
alumno no supere la asignatura en dicha convocatoria, la calificacién obtenida en estas activi-
dades se trasladara a la convocatoria extraordinaria de junio, donde el alumno solamente de-
bera evaluarse de la actividad o actividades reevaluables; generalmente un examen.
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al menos, los siguientes puntos: 1) Breve resumen. Partes e ideas prin-
cipales; 2) Encuadre del libro/articulo dentro de la asignatura y del
grado; 3) Clasificacion tematica del libro, contexto cientifico, posicion
frente a otros documentos; 4) Citar otros trabajos con los que coincide
el autor en su analisis o que divergen radicalmente en su planteamiento;
5) Aspectos positivos; 6) Aspectos negativos que se hayan detectado;
7) Valoracion general.

Cada uno de estos puntos contenia una explicacion clara y precisa
acerca de lo que debia incluir. Ahora, se especificaba que, debido a la
facilidad para encontrar resumenes en internet de las referencias del lis-
tado, al resumen del libro -primer punto- seria al que se le daria menos
interés a la hora de calificar la actividad. En consecuencia, tendrian que
desarrollar con mayor esfuerzo y profundidad los otros seis puntos res-
tantes.

Sobra decir que el alumno, al leer el texto donde se especificaba en qué
consistia una recension y tomaba conciencia de la informacion que de-
bia contener cada uno de los puntos descritos, daba por supuesto que
las posibilidades de plagiar la actividad eran muy reducidas. Esta cues-
tion no implicod que las personas menos interesadas en la asignatura y
en la actividad realizasen ejercicios notables y sobresalientes. Simple-
mente que se trataba de una actividad en la que la descarga sencilla y
rapida de informacion de internet solamente cubria el primer punto de
los siete descritos. Como consecuencia, si realmente algiin alumno no
ley¢ el libro y entrego la actividad, el esfuerzo de inventiva académica
debid ser, en este caso si, muy notable.

En el mismo sentido, se definia claramente la guia de estilo que debia
seguir el texto. Solamente se dejaba abierta una cuestion: la fecha de
entrega. Con el objetivo de dejar a los alumnos que definiesen sus pro-
pios limites, mediante un debate fuera del aula coordinado por los de-
legados de los diferentes grados, cada uno de los grupos definié por
consenso general la fecha de entrega. Si bien les insisti en la idoneidad
de fijar una fecha previa a las vacaciones de navidad para asi cerrar la
actividad con cierto plazo previo al inicio de los examenes, todos los
grupos acordaron apurar la fecha hasta el altimo dia de clase presencial.
No me sorprendio que la amplia mayoria de las recensiones llegasen la

— I0I —



ultima semana de clase e incluso el ultimo dia de plazo. Tampoco que
hubiese personas que se quejasen de que no tenian tiempo e incluso que
me pidiesen la entrega fuera de plazo. En todos estos ultimos casos,
evidentemente la respuesta fue negativa. Mas si cabe cuando el plazo
real para la realizacion de la recension fue superior a los tres meses.

Ahora, con objeto de fomentar la lectura voluntaria, mantuve la dina-
mica de fomento de este tipo de lectura a partir de los cuatro ejes que
he descrito previamente, con una tnica modificacion; incrementé la va-
loracion de las recensiones sobre las lecturas voluntarias de 0,3 a 0,4
puntos extra.

En resumen, la modificacion de la metodologia de evaluacion se centro
en dos ejes. En primer lugar, la obligacion a la lectura a partir de la
definicion de nuevas actividades ordinarias no reevaluables centradas
en la lectura y el analisis de referencias relacionadas con la asignatura.
En segundo lugar, el aumento leve de la valoracion extra por las recen-
siones sobre lecturas voluntarias. Como vamos a ver A continuacion,
considero que estas medidas han sido exitosas.

6. RESULTADOS

Como se puede apreciar en la Tabla 2, tras la puesta en practica de estas
medidas, en un solo cuatrimestre he conseguido duplicar el numero de
lecturas voluntarias, pasando de 9 a 18. Ahora, si no tenemos en cuenta
al grupo del Grado en RRII de Aranjuez en el que imparti docencia en
el segundo cuatrimestre del pasado curso 2019/2020, el nimero de lec-
turas se ha multiplicado por nueve.

Puede ser interesante pararse a describir las caracteristicas de este
grupo, pues como se puede apreciar, distorsiona las estadisticas del
grupo general de alumnos. Se trataba de un grupo muy aplicado con un
interés importante por cualquier cuestion relacionada con la economia
mundial. A esta cuestion se unid el hecho de que a mitad de curso se
inici6 el periodo de confinamiento estricto, pasando de una metodolo-
gia de evaluacion presencial a una basada en actividades en remoto. Al
disponer de més tiempo, varios alumnos tomaron la iniciativa de reali-
zar lecturas voluntarias. De este modo, del total de nueve lecturas que
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consegui fomentar en los cinco cursos evaluados, siete fueron de este
grupo. Podriamos pensar que esta dindmica se repitid en otros grupos.
Pero no fue el caso, mis otros grupos, en un contexto académico similar,
no destacaron por tomar iniciativas de este tipo.

TABLA 2. Lecturas voluntarias

S- 3Br =
Alumnos S g 1 5% q
Curso Grado activos g E 5 E & : E
3 w g w D »n
Fuenlabrada 55 4 7% 3
Vicalvaro 88 6 7% 3
20/21
Fuenlabrada (RRII) 30 8 27% 5
Total 173 18 10% 11
Aranjuez (RRII) 38 7 18%
19/20
Mastoles 16 1 6%
18/19 Fuenlabrada 55 1 2%
16/17 Aranjuez 4 0 0%
1213 Fuenlabrada 14 0 0%
1112 Fuenlabrada 21 0 0%
Total 148 9 6%
Sin Aranjuez (RRII) 110 2 2%

Fuente: elaboracién propia

Volviendo a la valoracion general, vemos como la ratio lecturas volun-
tarias por alumno pas6 del 6% al 10%, lo que supone un aumento del
66%. Pero si no tenemos en cuenta al mencionado grupo de RRII, esta
ratio se multiplico por cinco. Es decir, en los cinco cursos mencionados,
si exceptuamos a este grupo, solamente habia conseguido que dos alum-
nos leyesen un libro y realizasen la recension. Sin duda unos resultados
muy pobres.



No podemos tampoco dejar pasar el hecho de que 11 de las 18 de las
lecturas voluntarias realizadas en los tres grupos del pasado cuatrimes-
tre (el 61%) fueron sobre referencias fuera del listado de libros que fa-
cilit¢ a los alumnos. En otras palabras, con esta metodologia no sola-
mente facilité el interesante ejercicio de la lectura voluntaria de refe-
rencias especializadas, sino que impulsé¢ a todo el conjunto de alumnos
mas proactivos a buscar sus propias referencias para realizar las recen-
siones. Es decir, podemos afirmar que la mayor parte de los alumnos
que realizaron lecturas de este tipo, demostraron capacidad para buscar
sus propias referencias relacionadas con la asignatura, sin necesidad de
seguir el camino facil de recurrir a un libro del listado, mas alla del
elegido para la recension obligatoria.

En una valoracion por Grados, sin duda debemos destacar los resultados
de los estudiantes de RRII. Aparte del grupo que hemos mencionado,
podemos ver como, dentro de los grupos del presente curso, la ratio de
lecturas por alumno del Doble grado en RRII y ECO casi multiplico por
cuatro el de los dos Grados en ECO y Dobles titulaciones (27% frente
a 7%). A pesar de que la informacion no esta incluida en la tabla, dentro
de estos dos ultimos Grados, los resultados de los alumnos de los Do-
bles grados fue sustancialmente mejor que el de los alumnos del Grado
simple en ECO’,

Para concluir, se muestran en la Tabla 3 las calificaciones obtenidas por
cada uno de los grupos, junto con las valoraciones docentes. En lo re-
lativo a las calificaciones, vemos como la nota media de los grupos se
ha incrementado en mas de un punto y medio, pasando de una califica-
cion algo superior al 5, a una calificacion de notable. Pero si de nuevo
excluimos al grupo de RRII de Aranjuez, esta diferencia se amplia hasta
los dos puntos, pues en los cinco cursos previos a la modificacion de la
metodologia de evaluacion, la calificacion media no llegaba al apro-
bado.

9 El grupo de ECO de Vicalvaro del curso 2020/2021 incluye el grado simple junto a cinco
Dobles grados. El de Fuenlabrada, incluye el grado simple junto a tres Dobles grados.



TABLA 3. Nota promedio y valoracion docente

-sZ JLTZ 2oF
s§ §5s% 8%
Curso Grado @ 32 =29
o [ o Q.
53 Cl o
Fuenlabrada 6,22 8,13 4,2
Vicalvaro 7,44 8,02 3,8

20/21
Fuenlabrada (RRII) 742 8,91 3,8
Total 7,03 8,35 3,93
Aranjuez (RRII) 7,82 8,7 3,7

19/20
Mastoles 4,34 9,7 39
18/19 Fuenlabrada 3,36 10° 3,5
16/17 Aranjuez 8 47
1213 Fuenlabrada 2,49 41
1112 Fuenlabrada 6,4 4,7
Total 5,40 4,10
Sin Aranjuez (RRIl) 4,92 418

* Como se aprecia en la Tabla 2, se trata de la calificacion de un solo alumno.

Fuente: elaboracién propia

Esta diferencia era esperable al incluir dos actividades no reevaluables
en la evaluacion ordinaria. Estas actividades se concretaban en la reali-
zacion de la mencionada recension junto a un comentario critico sobre
la economia mundial que incluia la visualizacién de un documental so-
bre economia del desarrollo. Al igual que en el caso de la recension, los
alumnos disponian de sobrada informacion acerca de las caracteristicas
que debia tener esta actividad. En ese sentido, cada una de estas activi-
dades conformaba un 20% de la calificacion final del alumno. De modo
que ambas conformaban el 40% de la nota final. El otro 60% venia de
la mano de una prueba final sobre los contenidos vistos en la asignatura



La cuestion a destacar es que los alumnos tenian sobrada informacion
acerca de lo que debian realizar, junto con un plazo para su realizacion
muy generoso. De hecho, todo el periodo lectivo de clase. Por estos
motivos, el alumno no sentia la presion de un examen, ni en términos
de tiempo, ni en términos de espacio. En otras palabras, podia realizar
estas actividades en el lugar que considerase oportuno y al ritmo que
determinase. Por estos motivos, en general, las actividades fueron opti-
mas y se vio que la amplia mayoria de los alumnos se habia esforzado
en obtener buenas calificaciones. Debido a que estas actividades con-
formaban el 40% de la evaluacion, con calificaciones en la prueba final
de aprobado, muchos alumnos alcanzaron el notable en la calificacion
en actas, y la amplia mayoria supero la asignatura'’.

En el mismo sentido, se cumplid la hipotesis general de que la lectura
voluntaria fomenta la motivacion y, de este modo, aquellos alumnos
que han realizado lecturas de este tipo han obtenido calificaciones no-
tablemente superiores. En los tres grupos, este conjunto de alumnos ha
obtenido, en promedio, una calificacion por encima del ocho, desta-
cando el grupo de RRII, donde estos alumnos han obtenido una califi-
cacion promedio que rozo6 el sobresaliente. En general, vemos como la
diferencia en las calificaciones entre el grupo que realizd lecturas vo-
luntarias y el grupo general, fue de mas de un punto, y se acerco a los
dos puntos en el grupo de Fuenlabrada. Constatando asi el éxito de la
modificacion de la metodologia. Esta dinamica se repite en los grupos
de cursos previos donde hubo alumnos que realizaron lecturas volunta-
rias, con las limitaciones estadisticas que hemos comentado previa-
mente.

Para concluir, tenia la sospecha de que los alumnos me iban a penalizar
por haberles hecho trabajar bastante mas que el promedio de los docen-
tes. Sin embargo, esta penalizacion es apenas perceptible, y no llega a
las dos décimas. Asi, si bien mantenia una buena valoracién de 4,10
sobre 5 en los cursos previos, en este alcancé el 3,93 sobre 5. A todas

10 Es importante dejar constancia de que la prueba final tenia una calificacion minima de tres
puntos y medio (3,5). Los alumnos que no alcanzasen esa calificacion figuraban como suspen-
sos independientemente de la calificacion obtenida en las actividades no reevaluables.

— 106 —



luces una buena valoracion si tenemos en cuenta que los profesores que
impartimos docencia en asignaturas tedricas nos vemos muy perjudica-
dos por la dificultad que en general suele tener el alumnado a la hora
de comprender los modelos tedricos, matematicos y su representacion
grafica.

7. CONCLUSIONES

Como conclusion general, podemos afirmar que se cumple la hipotesis
de partida, segun la cual se consideraba que para fomentar la lectura
voluntaria entre el alumnado era necesario involucrarlo directamente a
través de alguna herramienta que vinculase la lectura general con la
evaluacion ordinaria. Podemos asi afirmar que la lectura obligatoria ha
funcionado como revulsivo para la lectura voluntaria.

En ese sentido, se ha conseguido duplicar, en un solo cuatrimestre, el
numero de lecturas voluntarias en los grupos de la asignatura Economia
internacional del Grado en ECO y Dobles titulaciones respecto a los
grupos que habia tenido en los cinco cursos previos sometidos a eva-
luacion. En el mismo sentido, la ratio de lecturas por alumno se ha in-
crementado en un 66%, multiplicindose por cinco si no tenemos en
cuenta el mencionado Grado en RRII de Aranjuez. Estos resultados han
venido, ademds, acompanados de mejores resultados en la evaluacion
general, sin que este incremento de carga de trabajo para el alumnado
se haya visto reflejado en una penalizacion en las valoraciones docen-
tes.

De manera mas concreta, la lectura obligatoria ha fomentado que el
alumnado mas proactivo realizase lecturas voluntarias fuera del listado
de referencias facilitado por el profesor. Asi, el alumnado mas moti-
vado ha encontrado en este listado una via de fomento de la lectura
voluntaria que le ha llevado a referencias especializadas ajenas a la
lista. Debemos ser conscientes de que en todos los cursos hay en el aula
alumnos con este perfil. Sin embargo, por mi experiencia, a estos alum-
nos parece que les cuesta hacer explicita esta iniciativa lectora y, a pesar
de hacerme llegar sus intereses a titulo personal, en general no solian



plasmar sus intereses en las mencionadas recensiones cortas. Este curso
ha supuesto una ruptura positiva de esa dindmica.

Por su parte, la facilitacion de un listado de lecturas ha servido de refe-
rente para que el alumnado pasivo, no obstante, interesado en la lectura,
pudiera disponer de referencias directas. De igual modo que en el caso
previo, en clase solemos tener a alumnos mas dependientes de la opi-
nion y del consejo del profesor a la hora de tomar decisiones. Este grupo
de alumnos no tiene iniciativa suficiente para realizar una busqueda au-
tonoma de referencias que sean de su interés. Sin la disponibilidad de
una lista de referencias, en general estos alumnos no suelen presentar
iniciativa lectora. La facilitacion de dicho listado ha facilitado que este
perfil de alumno se animase a realizar lecturas de este tipo.

Para concluir, la realizacion de la recension y las posibles lecturas vo-
luntarias han facilitado la realizacion del resto de actividades no reeva-
luables. En general, a la hora de realizar la otra actividad no reevaluable
-el comentario critico sobre la economia mundial-, los alumnos han in-
cluido referencias a la lectura que han elegido para realizar la recension,
de igual modo que las personas que han realizado lecturas voluntarias.
De hecho, estas tltimas personas también las han citado en la recension
general a la hora de citar obras o autores con los que coincidiese el au-
tor, o con quien discrepase.

Es evidente que estas lecturas han propiciado un mayor conocimiento
de la materia entre el alumnado interesado, dotandolo de mayor rigor y
capacidad critica a la hora de exponer su percepcion del contexto eco-
ndmico y social y de generar una opinioén propia. Por todas estas cues-
tiones, se puede considerar que la iniciativa ha sido muy positiva.
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CAPITULO 6

PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA
METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE BASADO EN
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1. INTRODUCCION

Actualmente, la perspectiva que ha aportado el Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) ha supuesto un nuevo modelo docente ba-
sado en el trabajo mas activo por parte del alumno, a la vez que se fo-
menta el trabajo cooperativo, que sitie al alumno en circunstancias
analogas a las laborales, que genere mayor iniciativa y responsabilidad
de los alumnos, que implique un trabajo mas constante y favorable a la
evaluacion continua, y que en definitiva se enmarque mejor en la for-
macion basada en objetivos de competencias y en los créditos ECTS
(Caballero y Garza, 2012).

Este nuevo contexto, de acuerdo con Huber (2008:71), requiere que las
nuevas metodologias docentes:

“Deberian aunar componentes didacticos que cumplan con los tres prin-
cipales retos planteados (...), es decir, deberian preparar a la nueva ge-
neracion para sus papeles en el mundo del trabajo por adquisicion de
conocimiento y varias competencias, para participar como ciudadanos
activos en una sociedad democratica y para poder asumir sus responsa-
bilidades personales”.

Por tanto, la mayoria de las titulaciones en el ambito universitario han
venido desplazando las metodologias docentes tradicionales, o al me-
nos complementado éstas, con nuevas metodologias docentes innova-
doras, dado que las primeras de ellas pueden ser utiles para preparar un



examen de forma adecuada, pero no capacitan al alumnado para enfren-
tarse a una situacion real en su futuro profesional (Cardenas, Pulido y
Carrillo, 2016).

Dentro de este grupo de metodologias docentes innovadoras existe un
amplio grupo entre las que cabria citar, entre otras, al estudio de casos,
el método de expertos o el aprendizaje basado en problemas (De Mi-
guel, 2005). En concreto, por lo que se refiere al aprendizaje basado en
problemas (ABP) —problem based learning (PBL)—, esta metodologia
desarrolla habilidades como la capacidad de analisis y evaluacién de la
informacion con la que se trabaja, permitiendo un aprendizaje activo
por parte del alumnado (Gil, Marin y Gil, 2021), habiendo quedado de-
mostrado que dicha metodologia se adapta mejor que las metodologias
tradicionales al nuevo escenario planteado por el EEES relacionado con
la adquisicion de competencias (Delgado y De Justo, 2018).

En relacion con esta metodologia docente (ABP) ha quedado demos-
trado, en trabajos previos, por un lado, que tiene una alta eficacia en
torno a la adquisicion de competencias (Hincapie, Ramos y Chirino,
2017; Meza, Zarate y Rodriguez, 2019) y, por otro lado, que supone
una mejora del rendimiento académico (Bustillo, 2020; Cubero y Diaz,
2010).

Sin embargo, pocos trabajos se han ocupado de analizar cual es la per-
cepcion que tienen los alumnos respecto a la utilizacion del aprendizaje
basado en problemas, analizando aspectos tales como la actitud hacia
la utilizacion de dicha metodologia, la utilidad percibida de la misma,
la capacidad para adquirir determinadas competencias con esta meto-
dologia o la posibilidad de mejorar con €sta su capacitacion profesional.
Ademas, frente a otras disciplinas cientificas en las que esta metodolo-
gia se encuentra implantada en mayor medida, en el ambito de la Eco-
nomia la misma ha sido utilizado con poca frecuencia (Gil, Marin y Gil,
2021).

La titulacion del Grado en Administracion y Direccion de Empresas
(ADE) ofertado por la Universidad de Jaén, no es ajena a esta nueva
realidad, habiéndose producido un cambio de paradigma en las meto-
dologias docentes utilizadas en gran parte de las diferentes asignaturas



de dicha titulacion. Se pretende con este trabajo analizar la percepcion
que tienen los estudiantes sobre la utilizacion del aprendizaje basado en
problemas en la asignatura de “fiscalidad empresarial” de la titulacion
del Grado en Administracion y Direccion de Empresas impartido en la
Universidad de Jaén, analizando las valoraciones que hacen los estu-
diantes sobre las competencias adquiridas, asi como la importancia, im-
plementacion y satisfaccion con dicha metodologia docente.

2. OBJETIVOS

En este trabajo de investigacion se persigue, como principal objetivo,
cubrir la falta de investigacion que existe en el ambito de la fiscalidad
empresarial respecto a la utilizacion del aprendizaje basado en proble-
mas, con la cual se pueda obtener informacion relevante para mejorar
la practica docente y, sobre todo, la capacitacion del alumnado, en di-
cho ambito de conocimiento.

En concreto, el presente trabajo tiene como objetivos analizar las valo-
raciones que realizan los estudiantes respecto a la implantacion del
aprendizaje basado en problemas en el ambito de la fiscalidad empre-
sarial, analizando aspectos clave como la actitud hacia la utilizacion de
dicha metodologia, la utilidad percibida de la misma, la capacidad para
adquirir determinadas competencias con esta metodologia o la posibi-
lidad de mejorar con ésta su capacitacion profesional.

Por tanto, en base a estos objetivos, se establecen las siguientes hipote-
sis de investigacion:

— HI: los estudiantes perciben que el aprendizaje basado en pro-
blemas esta implementado en mayor medida en la asignatura
“fiscalidad empresarial”, respecto a otras asignaturas, dentro
del Grado en Administracion y Direccion de Empresas

— H2: los estudiantes consideran importante utilizar el aprendi-
zaje basado en problemas en la asignatura “fiscalidad empre-
sarial”

— H3: los estudiantes conceden un elevado grado de satisfaccion
a lautilizacion del aprendizaje basado en problemas en la asig-
natura “fiscalidad empresarial”



— H4: existen determinados items respecto a la capacitacion pro-
fesional del estudiante que son adquiridos gracias al aprendi-
zaje basado en problemas.

3. METODOLOGIA

3.1. DISENO DE LA EXPERIENCIA INNOVADORA

Con excesiva frecuencia, las asignaturas del ambito de la fiscalidad em-
presarial son impartidas a través de metodologias docentes tradiciona-
les (Bustillo, 2020), aunque se haya puesto de manifiesto la poca rele-
vancia, en muchas ocasiones, de las lecciones magistrales y la resolu-
cion de ejercicios practicos (Delgado y De Justo, 2018), dado que no
permite situar al estudiante en una situacion similar a la que se va a
enfrentar en su futuro laboral (Gil, 2018).

De acuerdo con esta realidad, el equipo docente encargado de impartir
la asignatura “fiscalidad empresarial”, asignatura optativa de cuarto
curso impartida en el primer cuatrimestre del Grado en Administracion
y Direcciéon de Empresas de la Universidad de Jaén, ha procedido a
complementar la metodologia tradicional con al aprendizaje basado en
problemas mediante la utilizacion de informacion real que utilizan las
empresas para proceder a la gestion y liquidacion del Impuesto sobre el
Valor Anadido (IVA), lo que permite situar al estudiante en circunstan-
cias analogas a las que se va a enfrentar en su futuro profesional.

En este sentido, a través del Proyecto de Innovacion Docente financiado
por la Universidad de Jaén denominado “La docencia de la fiscalidad
empresarial basada en la resolucion de situaciones reales de socieda-
des” (PID31 201617) se ha llevado a cabo un replanteamiento de la
metodologia utilizada para impartir la docencia en esta asignatura.

Asi, a través de dicho proyecto de innovacion docente, se procedio a
implementar el aprendizaje basado en problemas con tres grandes ob-
jetivos: 1) metodologia centrada en el aprendizaje activo del alumnado,
ii) enfoque practico utilizando la informacién econdémico-financiera
que utilizan las empresas para liquidar el Impuesto sobre el Valor
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Anadido y iii1) uso de equipos informaticos con aplicaciones de la Agen-
cia Tributaria.

El cronograma de implantacion de este proyecto supuso dedicar el pri-
mer afio del proyecto (2016-2017) a disefiar y validar las actividades a
utilizar en esta metodologia docente (ABP) para, posteriormente, en los
dos siguientes cursos académicos (2017-2018 y 2018-2019) implemen-
tar dicha metodologia docente en la asignatura “fiscalidad empresa-
rial”.

3.2. PARTICIPANTES

Como se ha indicado en el apartado anterior, la experiencia innovadora
basada en el aprendizaje basado en problemas que se ha aplicado en la
asignatura “fiscalidad empresarial” ha sido implementada en dos cursos
académicos (2017-2018 y 2018-2019), lo que supone que un total de
152 alumnos han cursado dicha asignatura con esta metodologia do-
cente, los cuales eran, en mayoria, mujeres (54,60%), con una media de
edad de 24,1 afios y era la primera vez que se matriculaban en la asig-
natura (139 alumnos en primera matricula).

A continuacion, en la Tabla 1, se detallan las principales caracteristicas
de los estudiantes que han participado de dicha experiencia.

TABLA 1. Datos de los estudiantes que han participado en la experiencia innovadora

Curso Participantes Media Numirl:)I;natrl-
académico Hombres Mujeres Total edad 1 22
2017-2018 34 44 78 23.9 70 8
2018-2019 35 39 74 244 69 5

Total 69 83 152 241 139 13

Fuente: elaboracién propia

3.3. CUESTIONARIO

Para analizar las valoraciones de los estudiantes respecto a la implanta-
cion del aprendizaje basado en problemas se elaboré un cuestionario ad
hoc, el cual estaba formado por cuatro bloques de preguntas en las que
se pretende recoger la valoracion del alumnado en relacion con aspectos



como la actitud hacia la utilizaciéon de dicha metodologia, la utilidad
percibida de la misma, la capacidad para adquirir determinadas compe-
tencias con esta metodologia o la posibilidad de mejorar con ésta su
capacitacion profesional.

Todas las preguntas del cuestionario tenian formato de respuesta ce-
rrada, a través de opcion binaria, con opcién multiple o en formato Li-
kert, teniendo estas ultimas un rango de respuesta de uno a siete.

Dicho cuestionario, tratado de forma an6nima, ademas de preguntas in-
troductorias referidas al perfil sociodemografico del estudiante (sexo,
edad, nacionalidad, etc.) estaba formado por los siguientes bloques de
preguntas: i) grado de implantacion del aprendizaje basado en proble-
mas en la titulacion de referencia y actuaciones realizadas para imple-
mentar dicha metodologia, ii) importancia del aprendizaje basado en
problemas para la docencia en diferentes asignaturas de la titulacion de
referencia y, en especial, de la asignatura de fiscalidad empresarial, iii)
valoracion y grado de satisfaccion con el aprendizaje basado en proble-
mas y iv) capacitacion profesional gracias al aprendizaje basado en pro-
blemas.

3.4. ANALISIS DE DATOS

La obtencion de la informacion a través de los cuestionarios que se han
indicado en el apartado anterior fue realizada el ultimo dia de clase del
primer cuatrimestre (de acuerdo con el calendario de imparticion de di-
cha asignatura): 19 de diciembre de 2017 (pare el curso académico
2017-2018) y 18 de diciembre de 2018 (para el curso académico 2018-
2019).

Los cuestionarios fueron facilitados a los estudiantes en formato papel
y de forma presencial en el aula, informandose a éstos del objetivo del
estudio y del caracter voluntario de la participacion en dicho cuestiona-
rio, dejando un tiempo de 15 minutos para proceder a rellenar la infor-
macion solicitada.

Las pruebas estadisticas se realizaron con un nivel de significacion del
5% y se utiliz6 el software SPSS version 19.
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Respecto al andlisis estadistico, con el objetivo de estudiar la consis-
tencia interna entre las respuestas obtenidas en los grupos de items por
lo estudiantes, se obtuvo el Alpha de Cronbach de los diferentes blo-
ques de items y se analizé la correlacion intra-clase para cada grupo de
items.

Por otra parte, se analizaron las diferencias en las repuestas entre los
items por encuestado para determinar si existen diferencias significati-
vas en un mismo estudiante, indicando si existe, o no, homogeneidad a
través del Friedman'’s test.

Finalmente, para determinar si existen diferencias significativas entre
sexo de los encuestados en algunas de las preguntas del cuestionario, se
realiz6 la prueba de U Mann-Whitney.

4. RESULTADOS

A continuacion, se proceden a detallar las percepciones de los estudian-
tes en relacion con la experiencia docente innovadora basada en el
aprendizaje basado en problemas, exponiendo estos resultados en cua-
tro grandes bloques:

1. Implantacion del aprendizaje basado en el Grado en Adminis-
tracion y Direccion de Empresas de la Universidad de Jaén,
asi como en las diferentes asignaturas de la titulacion.

2. Importancia del aprendizaje basado en problemas para la do-
cencia de diferentes asignaturas del Grado en Administracion
y Direccion de Empresas y, en particular, en la asignatura
“fiscalidad empresarial”.

3. Grado de satisfaccion global con la utilizacion del aprendizaje
basado en problemas en la asignatura “fiscalidad empresa-
rial”, asi como en aspectos concretos de la asignatura.

4. Capacitacion profesional esperada en el ambito de la fiscali-
dad empresarial gracias a esta metodologia docente.



4.1. IMPLANTACION DE LA DOCENCIA A TRAVES DEL ABP

En primer lugar, respecto a la percepcion que tienen los estudiantes de
la utilizacion del aprendizaje basado en problemas como metodologia
docente, la mayoria de los estudiantes no consideran que dicha meto-
dologia sea utilizada, con caracter general, en el Grado en Administra-
cion y Direccion de Empresas (un 72% de los estudiantes muestran un
valor inferior a 4 puntos, en una escalade 1 a7, enlaque 1 esnaday 7
totalmente implementada), no existiendo diferencias significativas en-
tre sexos (U Mann-Whitney; p=0.696).

En segundo lugar, respecto a la utilizacion del aprendizaje basado en
problemas en asignaturas concretas de la titulacion de referencia, exis-
ten asignaturas sobre las que existe un mayor nivel de implantacion de
dicha metodologia docente, en concreto: Contabilidad Financiera, Di-
reccion Financiera, Estados Financieros, Fiscalidad Empresarial, Intro-
duccion Finanzas y Economia del Sector Publico. De todas estas asig-
naturas, en la que hay un mayor nivel de implementacion es en la asig-
natura Fiscalidad Empresarial (un 84% de los estudiantes considera que
esta metodologia se encuentra implementada en dicha asignatura).

En tercer lugar, respecto a las actuaciones realizadas para implementar
el aprendizaje basado en problemas en la asignatura Fiscalidad Empre-
sarial, un 93.8% de los alumnos valoraron las actuaciones que realiza
el equipo docente para incorporar el tratamiento de la informacion eco-
némica-financiera que se utiliza por parte de las empresas en el desa-
rrollo normal de sus operaciones como positivas (valores superiores o
iguales a 6 en una escala de 1 a 7). Los hombres otorgaron una valora-
cion media de 6.48 (D.T 1.21), mientras que la media de valoracion en
las mujeres fue 6,04 (D.T 1.03), no existiendo diferencias significativas
entre hombres y mujeres (U Mann-Whitney; p=0.096).

4.2. IMPORTANCIA DE LA DOCENCIA A TRAVES DEL ABP

Respecto a la importancia que los estudiantes conceden a la utilizacion
del aprendizaje basado en problemas como metodologia docente, en
primer lugar, al 97.4% de los mismos le parece interesante la
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imparticion de la docencia, cuando la asignatura asi lo permita, me-
diante esta metodologia docente.

En segundo lugar, las asignaturas en las que consideran que la implan-
tacion de esta metodologia docente es mas importante son: Economia
del Sector Publico, Contabilidad Financiera y Fiscalidad Empresarial.
En la Tabla 2 se muestran las valoraciones medias desglosadas por
sexo, en una escala de menor a mayor importancia siendo, el valor ma-
ximo 7.

TABLA 2. Importancia de la implantacion del ABP por asignaturas

Asignatura Sexo N | Media |D.T.|Min.|Max.| p-valor
, . H 69 3,71 (166] 1 | 7 | 0,367
Economia Espafiola
M 83 406 (1,32] 1 | 6
’ L H 69 6,33 [0,79] 5 | 7 | 0,767
Economia del Sector Publico
M 83 6,29 [0,76] 5 | 7
. , . N H 69 314 (1,80 1 | 7 | 0,098
Sistema Financiero Espafiol
M 83 376 (1,72] 1| 7
. , ) H 69 586 [1,05] 4 | 7 | 0,912
Contabilidad Financiera
M 83 576 [1,23] 3 | 7
Gestion de Recursos Humanos H 69 452 [127) 2 | 7 | 0,0%
M 83 382 [153] 1] 6
H 69 6,48 (067 5 [ 7 | 0,343
Fiscalidad Empresarial
M 83 6,65 (0,49] 6 | 7

Fuente: elaboracién propia

Las medias de las valoraciones mas altas se dan en las asignaturas: Eco-
nomia del Sector Publico, Contabilidad Financiera y Fiscalidad Empre-
sarial, con valores de media superior o igual a 5, no observandose dife-
rencias significativas por sexo.

Por otro lado, se encontraron diferencias entre las valoraciones medias
intra-sujetos en las asignaturas de los dos bloques de relevancia, indi-
cando que las valoraciones entre las asignaturas son diferentes dandole
mayor relevancia significativamente a la asignatura Fiscalidad Empre-
sarial, seguida de Economia del Sector Publico y Contabilidad Finan-
ciera (Friedman's test; p=0.005). Y menor relevancia a la asignatura
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Sistema Financiero Espafiol, Economia Espafiola y Gestion de Recur-
sos Humanos, de menor a mayor relevancia significativamente (Fried-
man'’s test; p<0.001).

Dentro de este bloque dedicado a la importancia del aprendizaje basado
en problemas, finalmente, se les pidi6 a los alumnos que valoraran la
importancia que tiene esta metodologia docente en las asignaturas con-
cretas del bloque de sistema fiscal espafiol (Economia del Sector Pu-
blico y Fiscalidad Empresarial), en una escala de 1 a 7 donde 1 es nada
importante y 7 muy importante. E1 71.3% de los alumnos valord con un
valor superior o igual a 5, por lo que los alumnos consideran esta me-
todologia de gran relevancia en las asignaturas de este bloque, siendo
la consideraciéon media en los hombres de 5,31 (D.T 1.52), y en las mu-
jeres la media fue de 5.59 (D.T 1.60), existiendo diferencias significa-
tivas (U Mann-Whitney; p=0.028) entre sexos.

4.3. GRADO DE SATISFACCION CON LA METODOLOGIA DEL ABP

En primer lugar, respecto al grado de satisfaccion de los estudiantes con
la implantacion del aprendizaje basado en problemas en la asignatura
Fiscalidad Empresarial, el 87.2% de los alumnos considera que en esta
asignatura se ha incorporado con éxito dicha metodologia docente. En
concreto, en relacion conl grado de satisfaccion global con esta meto-
dologia en la citada asignatura, pudiendo elegir los alumnos entre valo-
res en una escala del 1 al 7, donde 1 es nada y el 7 totalmente satisfecho,
el 67,8% de los alumnos escogid una puntuacion superior o igual a 5,
por lo que el grado de satisfaccion es elevado, siendo la consideracion
media en los hombres fue de 5.59 (D.T 1.8) y en las mujeres la media
fue de 6.41 (D.T 1.84), existiendo diferencias significativas (U Mann-
Whitney; p=0.008) entre sexos.

En segundo lugar, dentro de la asignatura de Fiscalidad Empresarial, se
les pidi6 a los alumnos que valorasen su grado de satisfaccion con dicha
metodologia respecto a la asimilacion de las materias y conocimientos
impartidos, la vision practica del funcionamiento del Impuesto sobre el
Valor Anadido, la capacidad de analisis y sintesis en relacion conl sis-
tema fiscal, la capacidad para resolver problemas reales relacionados
con el ambito tributario y el andlisis de las relaciones que existen con
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otras materias (asignaturas) afines. En la Tabla 3 se muestran las valo-
raciones medias desglosadas por sexo, en una escala del 1 al 7, donde
1 es nada y 7 totalmente satisfecho.

TABLA 3. Grado de satisfaccién con el ABP en la asignatura Fiscalidad Empresarial

Aspectos relevantes de la asignatura [Sexo| N |Media(D.T.|Min.|Max.| p-valor
H (694,68 174 1 [ 7 | 0,003
Asimilacién y conocimientos tedricos
M 83553185 1] 6
H | 6959 |1,79( 1 | 7 | 0,079
Vision practica de la asignatura
M |83]641 (191 1| 7
H | 69436 157 1 | 7 | 0,000
Capacidad de analisis y sintesis
M |83 |541(188] 1 | 7
H | 6950519 1|7 ] 0835
Capacidad de resolucion de problemas
M | 83526 (1,70] 1 | 7
H (69485182 1 [ 7 | 0,460
Analisis de relacion con otras materias
M |83 |479 (1,76] 1 | 7

Fuente: elaboracién propia

Los resultados detallados de la tabla anterior determinan que la vision
practica de la asignatura con la metodologia del aprendizaje basado en
problemas tiene valores superiores a los de los otros cuatro items, ob-
servandose diferencias significativas entre sexos respecto a la asimila-
cion de conocimientos tedricos y la capacidad de analisis y sintesis.

4.4. CAPACITACION PROFESIONAL ESPERADA GRACIAS AL ABP

En este cuarto bloque, relativo a la capacitacion profesional adquirida
gracias a esta metodologia docente, en primer lugar, los estudiantes res-
pondieron respecto a la mejora global de la capacitacion profesional
gracias a esta metodologia docente, obteniendo un valor igual o supe-
rior a 5 para el 59% de los alumnos, en una escalade 1 a 7, en la que 1
es mejora inapreciable en la capacitacion profesional y 7 mejora sus-
tancial de la capacitacion profesional, siendo la consideracion media en
los hombres de 5.36 (D.T 1.87) y en las mujeres la media fue de 5.76



(D.T 1.79), no existiendo diferencias significativas (U Mann-Whitney;
p=0.266) respecto al sexo.

En segundo lugar, se les pregunto a los estudiantes si con la imparticion
del aprendizaje basado en problemas consideraban que, respecto a di-
versos aspectos relacionados con el mercado laboral, esta metodologia
docente mejoraba su capacitacion. En la Tabla 4 se muestra el resumen
de los resultados segtin sexo, en una escala del 1 al 7, donde 1 es nada
de mejora y 7 mejora sustancial.

TABLA 4. Mejora de la capacitacion profesional gracias al ABP

Capacitacion profesional Sexo | N |Media|D.T.|Min.|Max.| p-valor

Posibilidad de continuidad enlaem- | H |69 ] 568 [1,19] 3 | 7 [ 0,004
presa tras realizar practicas M | 836411070 5 | 7

Tiempo empleado en conseguirun | H | 69 | 509 125 3 | 7 | 0,003
puesto de trabajo M 831594 1095 4 | 7

Probabilidad de conseguir unpuesto | H | 69 | 573 1087 4 [ 7 | 0,029
trabajo mas cualificado M | 86,18 |1,001 4 | 7

Confianza personal en una entrevistao| H | 69 ) 541 (135 2 | 7 | 0,002
prueba de trabajo M 831624 [102] 3 | 7

Familiaridad con las tareas asignadas | H | 69 | 564 |1,16] 4 | 7 [ 0,001
por parte de la empresa M | 8647|1079 5 | 7

Fuente: elaboracién propia

Respecto a los resultados obtenidos, se observan diferencias por sexo
en todos los aspectos relacionados con la capacitacion profesional,
siendo la valoracion de las mujeres, en todos los items, significativa-
mente mas relevantes que en el caso de los hombres. En general todas
las valoraciones superan el 5 indicando que consideran bastante rele-
vante la utilizacion del aprendizaje basado en problemas para mejorar
la capacitacion profesional, existiendo un alto grado de concordancia
entre los items cuestionados (Alpha de Cronbach 0.849) y una correla-
cion intra-clase de 0.846, aunque le otorgan mayor relevancia al punto
1 y 5, y menor relevancia al punto 2 (Friedman's test; p<0.001).



5. DISCUSION

Los resultados obtenidos en la presente investigacion, en la que se ana-
liza la percepcion que tienen los estudiantes de la asignatura “fiscalidad
empresarial” en relacion con la utilizacion del aprendizaje basado en
problemas como metodologia docente, ha permitido obtener informa-
cion relevante que debe ser tenida en cuenta para mejorar la practica
docente, asi como para mejorar la capacitacion del alumnado.

Como primera hipotesis de investigacion se establecia que los estudian-
tes perciben que el aprendizaje basado en problemas esta implementado
en la asignatura de “fiscalidad empresarial” en mayor medida que el
resto de las asignaturas de la titulacion de referencia. A este respecto,
con los resultados obtenidos, ha quedado demostrado que, aunque a ni-
vel global del Grado en Administracion y Direccion de Empresas no
esta generalizada, desde la perspectiva del alumnado, la implementa-
cion de esta metodologia docente, en la asignatura de “fiscalidad em-
presarial” es en la que los estudiantes tienen una mayor percepcion de
que se encuentra implementado el aprendizaje basado en problemas,
valorando éstos de forma notable los esfuerzos que ha realizado el
equipo docente de la asignatura por incorporar esta metodologia do-
cente activa en la asignatura.

Estos resultados ponen de manifiesto el esfuerzo realizado por el equipo
docente de la asignatura en complementar la metodologia tradicional
con nuevas metodologias docentes centradas en el trabajo activo del
estudiante intentando superar la poca utilizacion o reticencia, tradicio-
nalmente en este ambito de conocimiento, del aprendizaje basado en
problemas (Gil, Marin y Gil, 2021; Gorbanev, 2010; Rigall-i-Torrent,
2011).

Como segunda hipoétesis de investigacion se delimitaba que los estu-
diantes consideran importante utilizar el aprendizaje basado en proble-
mas en la asignatura “fiscalidad empresarial”. En relacion con esta hi-
potesis, los resultados ponen de manifiesto que practicamente la totali-
dad del alumnado considera relevante esta metodologia docente en
aquellas asignaturas que permitan la utilizacion de dicha metodologia;
en concreto, en la asignatura “fiscalidad empresarial” es en la que otor-
gan mayor importancia al aprendizaje basado en problemas, seguidas



Economia del Sector Publico y Contabilidad Financiera, considerando
relevante esta metodologia docente en las asignaturas del bloque de sis-
tema fiscal espafiol (Economia del Sector Publico y Fiscalidad Empre-
sarial).

Los resultados obtenidos ponen de relieve que los estudiantes conside-
ran el aprendizaje basado en problemas resulta una alternativa intere-
sante en aquellas asignaturas con una vision mas practica, lo que per-
mite situarse en una situacion similar a la realidad que se van a encon-
trar en su futuro profesional (Jiménez, Lagos y Jarefio, 2013; Martin,
Diaz y Sanchez, 2015), por lo que los resultados del cuestionario mues-
tran que el aprendizaje basado en problemas cumple con sus expectati-
vas educativas (Rodriguez y Cortés, 2009).

Como tercera hipotesis de investigacion se determinaba que los estu-
diantes conceden un elevado grado de satisfaccion a la utilizaciéon del
aprendizaje basado en problemas en la asignatura “fiscalidad empresa-
rial”. Respecto a esta hipotesis, los resultados de la investigacion ponen
de manifiesto que una amplia mayoria de estudiantes considera que se
ha incorporado con éxito dicha metodologia docente, destacando aspec-
tos concretos relacionados con el aprendizaje de dicha asignatura, entre
los que destacan la vision practica del funcionamiento del Impuesto so-
bre el Valor Afiadido.

Estos resultados ponen de relieve que los estudiantes conceden una es-
pecial importancia a la vision practica de la asignatura, dado que el
aprendizaje basado en problemas les sitiia durante su etapa formativa
en una situacion similar a la que se van a enfrentar en su futuro laboral
(Sepulveda, Cabezas, Garcia y Fonseca, 2021), concediendo, ademas,
un elevado grado de satisfaccion con la utilizacion de esta metodologia
docente en la asignatura implicada, en linea con otros trabajos previos
que también han puesto de manifiesto el elevado grado de satisfaccion
de los estudiantes con esta metodologia docente (Gonzalez, Carbonero,
Lara y Martin, 2014; Siglienza y Arsuaga, 2016).

Finalmente, como cuarta hipdtesis de investigacion se estipulaba que
existen determinados items respecto a la capacitacion profesional del
estudiante que son adquiridos, en mayor medida, gracias al aprendizaje
basado en problemas. A este respecto, los resultados de la presente in-
vestigacion determinan que la mayoria de estudiantes consideran que
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esta metodologia docente supone una mejora sustancial de la capacita-
cion profesional, incidiendo en aspectos concretos relacionados con el
mercado laboral, entre los que destacan: posibilidad de continuar en la
entidad externa tras realizar practicas de empresa, incremento de la pro-
babilidad para conseguir un puesto de trabajo mas cualificado y la ma-
yor familiaridad con las tareas asignadas por parte de la empresa.

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto la percepcion que tienen
los estudiantes de la vinculacion que existe entre el aprendizaje basado
en problemas y la mejora de la capacitacion profesional, fundamental-
mente, porque esta metodologia docente situa al estudiante en una si-
tuacion similar a la que se va a encontrar en su futuro laboral (Gil,
2018), percibiendo el estudiante, ademas, que dicha metodologia es
fundamental para incrementar sus ventajas competitivas de cara a su
insercion en el mercado laboral (Barberan, Gomez, Rincon y Rodrigo,
2019; Bustillo, 2020; Cardenas, Pulido y Carrillo, 2016).

No obstante, los resultados obtenidos al contrastar las cuatro hipotesis
anteriormente indicadas, han puesto de manifiesto, en algunas ocasio-
nes, diferencias significativas entre sexos, valorando las mujeres, en
mayor medida que los hombres, la importancia de esta metodologia do-
cente en el ambito de la docencia del sistema fiscal espaiol; otorgando,
ademads, un mayor grado de satisfaccion con la incorporacion de dicha
metodologia en la asignatura “fiscalidad empresarial”, asi como en la
asimilacion de conocimientos teoricos y capacidad de analisis y sintesis
en dicha asignatura y; finalmente, en una mayor percepcion de que las
competencias profesionales son adquiridas, en mayor medida, gracias a
esta metodologia docente. Por tanto, este sesgo entre sexos deberia ser
tenido en cuenta en la implementacion futura de esta experiencia do-
cente (Centeno, Rodriguez, Moyano, Girvent y Pérez, 2019; Garbanzo,
2013).

En definitiva, los resultados obtenidos al contrastar las hipotesis que se
planteaban al inicio de esta investigacion ponen de manifiesto que esta
experiencia docente se ha mostrado eficaz desde la perspectiva del es-
tudiante (Monroy, Gonzalez y Hernandez, 2015), a la vez que ha perci-
bido su utilidad, fundamentalmente, para mejorar su vision practica de
la asignatura y, por ende, para mejorar su capacitacion profesional (Tra-
ver y Ferndndez, 2016).



6. CONCLUSIONES

La asignatura “fiscalidad empresarial” que se imparte en el Grado de
Administracion y Direccion de Empresas de la Universidad de Jaén, a
partir del curso académico 2016-2017, con el desarrollo del Proyecto
de Innovacion Docente financiado por la Universidad de Jaén denomi-
nado “La docencia de la fiscalidad empresarial basada en la resolucion
de situaciones reales de sociedades” (PID31 201617), llevo a cabo un
replanteamiento de la metodologia utilizada para impartir la docencia
en esta asignatura, complementado la metodologia docente tradicional
que se venia utilizando hasta ese momento, con la incorporacion de una
metodologia docente activa, en concreto, el aprendizaje basado en pro-
blemas, a partir de supuestos con informacion real que utilizan las em-
presas para la gestion y liquidacion del Impuesto sobre el Valor Afia-
dido.

Tras la implantacion del proyecto en dos cursos académicos (2017-
2018 y 2018-2019), se procedio6 a pasar un cuestionario a los estudian-
tes que permitiera obtener informacion con la que evaluar la eficacia, o
no, de dicha experiencia docente en el ambito de la fiscalidad empresa-
rial.

En este sentido, el presente trabajo de investigacion se ha ocupado de
evaluar, a partir de la informacion proporcionada por dicho cuestiona-
rio, la implementacion de dicha experiencia docente en la asignatura
“fiscalidad empresarial”, poniendo de manifiesto los resultados obteni-
dos que: 1) existe una total implantacion de dicha metodologia en la
respectiva asignatura, muy por encima de la media del resto de asigna-
turas de la titulacion, ii) los estudiantes conceden una alta importancia
a la utilidad de dicha metodologia docente, muy por encima de la utili-
dad en otras asignaturas del Grado en Administracién y Direccion de
Empresas, iii) el grado de satisfaccion de los estudiantes con dicha me-
todologia es muy alto y, finalmente, iv) el alumnado percibe que con
dicha metodologia docente mejora, en mayor medida, diferentes aspec-
tos de su capacitacion profesional.

Estos aspectos han sido valorados, especialmente, en relacion con la
vision practica de la asignatura analizada, por lo que este trabajo tiene
importantes implicaciones en la metodologia docente en el &mbito de
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la fiscalidad empresarial, dado que esta metodologia docente activa
puede complementar la metodologia docente tradicional, fundamental-
mente, respecto a la vision practica de la asignatura, al tener los estu-
diantes una actitud proactiva hacia la utilizacion de esta nueva metodo-
logia, a la vez que es percibida su utilidad en el proceso de formacion
y capacitacion profesional por parte del alumnado.

Aunque se acaban de detallar importantes implicaciones que tiene esta
metodologia docente en el &mbito de la fiscalidad empresarial, el pre-
sente trabajo de investigacion no estd exento de limitaciones, conside-
randose esta investigacion, por tanto, de caracter exploratorio. En pri-
mer lugar, la experiencia docente basada en el aprendizaje basado en
problemas ha sido implementada exclusivamente en la Universidad de
Jaén, por lo que resulta dificil generalizar los resultados obtenidos en
una muestra local, dado que las caracteristicas sociodemograficas de
dicha muestra pueden no coincidir con la poblacion objeto de estudio.
En segundo lugar, dentro del 4mbito de la fiscalidad empresarial, exis-
ten otras figuras impositivas ademas del Impuesto sobre el Valor Afia-
dido, que es la unica figura que se analiza en dicha asignatura en la
Universidad de Jaén, por lo que los resultados obtenidos podrian ser
diferentes si dicha asignatura se ocupara de otras figuras impositivas
como puede ser el Impuesto sobre Sociedades.
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CAPITULO 7

APRENDIZAJE COLABORATIVO Y TIKTOK EN
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1. INTRODUCCION

Trabajar en equipo desde la colaboracion e interdependencia entre cada
uno de los miembros del grupo, es esencial para conseguir los objetivos
comunes potenciando el aprendizaje individual y colectivo. (Johnson,
Johnson y Holubec, 1999). En Formacion Profesional del Mdodulo MP-
09 de Aplicaciones Informaticas para el Comercio en Ciclo Formativo
de Grado Medio de Actividades Comerciales, esta competencia de tra-
bajo en equipo es requerida dentro del periodo de practicas y, por ende,
en el futuro profesional del alumnado. El aprendizaje colaborativo
puede contribuir a la formacion competencial, no solo de la de trabajo
en equipo, sino de las propias del Mddulo y la emocional, asi como el
desarrollo de las inteligencias intrapersonal e interpersonal. (Gardner,
2015), (Johnson, Johnson y Holubec, 2002) Esta experiencia se llevo a
cabo con 29 estudiantes del Modulo indicado anteriormente, buscando
promover un aprendizaje significativo y motivar al alumnado a apren-
der, partiendo de sus intereses y conectando con lo que saben hacer di-
gitalmente en su vida diaria, es decir, el uso de las redes sociales, con-
cretamente con la app Tik-Tok. El aprendizaje colaborativo requiere de
un cambio de roles entre el profesorado-alumnado, asi como la asun-
cion de la responsabilidad individual para el éxito de todos los miem-
bros del equipo y una apertura hacia el otro, de modo que cada miembro
del grupo se sienta aceptado y reconocido. Goleman (1996) sefiala



cinco competencias de la competencia emocional que fomentarian este
proceso: la conciencia emocional, la autorregulacion, la automotiva-
cion, el reconocimiento de las emociones ajenas y las relaciones con los
otros. El profesorado debera trabajar la competencia emocional para
logar desarrollar la de trabajo en equipo, que didacticamente empieza
con ensefar técnicas de estudio, promover la entrega de tareas en
tiempo y forma, desarrollar estrategias y actividades en el aula para mo-
tivar al alumnado y hacerles protagonistas de su propio aprendizaje.
Para ello se hace necesario planificar y disefar una secuencia didactica
que conlleve tareas de trabajo individual y grupal, de desarrollo del pen-
samiento critico mediante el debate, la discriminacion de informacion
y la confrontacion de la informacion encontrada con los valores que
como personas debemos adquirir para nuestra propia realizacion y la
convivencia pacifica. La herramienta Tik-Tok se convierte en el medio
por donde intervenir y formar en competencias y valores, educando in-
tegralmente al alumnado. La experiencia muestra que tomando en
cuenta sus intereses y vinculando lo académico a su cotidianidad pode-
mos implicarle en su aprendizaje y mejorar la calidad educativa.

1.1. EL APRENDIZAJE COLABORATIVO Y SU APLICACION DIDACTICA EN EL
ALUMNADO DEL MODULO DE ACTIVIDADES COMERCIALES

Trabajar en equipo para conseguir una tarea encomendada buscando
que cada miembro potencie sus capacidades y contribuya al éxito del
grupo es lo que define al aprendizaje colaborativo. (Johnson, Johnson
y Holubec, 1999). Los autores sitian cinco componentes del aprendi-
zaje colaborativo: la interdependencia positiva, que es reconocer que el
propio aprendizaje solo es posible si todos los miembros del equipo
aprenden. El papel del docente es orientar y explicar los objetivos de
cada tarea. En este sentido, trabajamos la interdependencia positiva de
recompensa/festejo, donde todos los estudiantes reciben la misma re-
compensa o nota cuantitativa si todos los miembros del equipo logran
los objetivos.

El siguiente componente es la interaccion promotora cara a cara, donde
el alumnado debe ayudarse entre iguales compartiendo informacion, re-
cursos y razonamiento, a fin de estructurar la tarea encomendada y



buscar la toma de decisiones que mejore el rendimiento del grupo. Es
preciso que los miembros del equipo se acepten y se esfuercen en cola-
borar y apoyarse mutuamente reconociendo la valia de cada miembro.
Este reconocimiento se relaciona con las inteligencias intrapersonal e
interpersonal. (Gardner, 2015).

La responsabilidad individual y el trabajo autdbnomo constituye el tercer
componente del aprendizaje colaborativo. Esto significa que el alum-
nado debe cumplir con las tareas asignadas por su equipo y ser capaz
de mostrar el avance del grupo, a través de evaluaciones individuales.
La formacion de equipos debe ser pequefia. En nuestra experiencia, los
grupos estaban formados por 5 equipos de tres estudiantes, 3 equipos
de 4 estudiantes y un equipo de 2 personas. El docente, como guia y
orientador del proceso de ensefianza-aprendizaje fomenta el esfuerzo
individual para colaborar con los demas miembros del equipo, puesto
que la competencia de trabajo en equipo les sera requerida en el campo
laboral donde este alumnado desarrollara su profesion posteriormente.
Por ello, el aprender colaborativamente se asienta en el trabajo auto-
nomo y en equipo, ya que es una labor colectiva desde el inicio al final
de la tarea encomendada. (Roselli, 2016).

Las habilidades interpersonales como siguiente componente se desarro-
llan mediante el reconocimiento mutuo y el clima de confianza. Los
estudiantes deben ser capaces de comunicarse con respeto, aceptando
las ideas ajenas y buscar el consenso para la toma de decisiones apro-
piada, segun la tarea y el momento. Por ello, en este Ciclo de Formacion
Profesional, desarrollamos técnicas de estudio y las competencias de
autorregulacion, conciencia emocional, motivacioén, la inteligencia in-
terpersonal y la de habilidad de vida y bienestar, relacionada con la so-
lucion de problemas personales, sociales y laborales que constituyen la
competencia emocional. (Bisquerra, 2003). Se trata de promover
aprendizaje significativo desde la integralidad educativa, formando en
valores al alumnado que permitan la cohesion grupal y el trabajo en
equipo, asi como el desarrollo personal, segiin apunta Bisquerra (2014).
El alumnado, estd comprendido entre 16 y 20 afios, por las propias ca-
racteristicas del grupo-clase, que luego se describiran en el apartado de
participantes, necesitaba apoyo emocional y refuerzo positivo, ya que



el profesor, desde su actitud y docencia puede crear un clima de con-
fianza, propiciando la comunicacion entre iguales y entre el alumnado-
profesor, que es indispensable para trabajar la competencia emocional.
(Trujillo Gonzalez, Ceballos Vacas, Trujillo Gonzalez, Moral Lorenzo,
2020). Sol¢ Blanch (2020) senala que la competencia emocional nos
permite apropiarnos del conocimiento y nos ayuda a pensar.

El quinto componente es el procesamiento grupal, es decir, reflexionar
sobre qué aprendemos y cémo lo aprendemos. El alumnado debe auto-
evaluarse y coevaluarse, procurando adoptar las medidas de ajuste para
el buen funcionamiento del equipo y estas evaluaciones, junto con la
del profesor, debe constituir la nota ponderada, tanto para el equipo
como a nivel individual. El docente debe dar tiempo a los equipos para
su evaluacion interna y ayudarles en su implicacion personal y grupal
manteniendo la motivacion y las expectativas sobre los logros a conse-
guir.

La intervencion ha de ser conjunta, partiendo del diagnostico sobre téc-
nicas de estudio, conocimientos previos sobre los contenidos y compe-
tencias del modulo, al tratarse de primer curso de CFGM y no mantener
informacion del alumnado se extraen del informe de la evaluacion diag-
nostica (recogido en la documentacion y organizacion del centro, pa-
gina 12, de la Generalitat de Catalufia), el cual realizamos a principio
de curso escolar, para recoger los conocimientos previos habilidades de
trabajo. Con ello podremos establecer estrategias, dindmicas de trabajo,
trabajar la diversidad en el aula y las actuaciones que desarrollaremos.
Siendo la finalidad entre otras el desarrollo de las cinco competencias
de la competencia emocional, incluyendo la competencia digital, que se
abordara en el siguiente apartado.

Para ello, se hace necesario aplicar una encuesta previa al alumnado,
asi como una hoja de observacion docente donde recoger informacion
que pueda servir para la formacion de equipos y el disefio de la expe-
riencia educativa, y los instrumentos adecuados al alumnado y contexto
de aula-centro, como indican Johnson y Johnson (2014) en el Plan de
evaluacion del aprendizaje colaborativo. Para esta experiencia utiliza-
mos los grupos formales colaborativos, es decir, grupos duraderos en el
tiempo, en lo que respecta a las 14 sesiones de la intervencion.



El alumnado manifesté que no estaba acostumbrado a trabajar con esta
metodologia y que estaba entusiasmado y motivado, sin agobiarse con
el ritmo de trabajo marcado. El uso de los espacios del centro educativo
y la eleccion de los recursos didacticos, tales como material fungible
utilizados como material en prensa e internet, y sobre todo la herra-
mienta principal, su teléfono movil, fueron algo novedoso para el alum-
nado, acostumbrado a clases magistrales y uso exclusivo de Powerpoint
y temas escritos, sin poder utilizar su teléfono.

Dicha herramienta fue la app tiktok para tomar en cuenta los intereses
del alumnado y sus pasatiempos, ya que era necesario vincular los
aprendizajes del modulo de Actividades Comerciales con el contexto
real del alumnado, de modo que reconociese la utilidad de lo aprendido
en el aula para su cotidianidad y su futuro laboral. Esta vinculacion
tomo en cuenta el aspecto emocional, ya que como manifiestan diversos
autores como McConell, 2019; Nifio Gonzalez et al, 2017; los recursos
didacticos deben responder a un disefio didactico emocional, puesto que
lo que se aprende emocionalmente dificilmente se olvida. Se trataba de
motivar al alumnado tomando en cuenta lo que sabian hacer con tiktok
para relacionarlo con las competencias y los contenidos del Bloque de
Actividades Comerciales, permitiendo la reflexion critica sobre el uso
de la herramienta y la potencialidad de la misma al utilizarla para ven-
der un producto. Romero Andonegui y Garay Ruiz (2017) dicen que las
redes sociales permiten la comunicacion y colaboracion entre iguales y
que su potencialidad radica en el alto porcentaje de personas que las
usan. La herramienta Tiktok podria motivar la participacion e interés
del alumnado, ya que a juicio de Yaxon (2020) el uso de recursos tec-
noldgicos fomenta esta participacion, dinamismo y colaboracion entre
los estudiantes. De igual forma, el proceso de colaboracion entre los
equipos permiti6 el didlogo, debate, toma de decisiones, autorreflexion
y reflexion grupal que conllevé la interiorizacion y desarrollo de los
objetivos didacticos planteados en la experiencia. La utilizacion de los
espacios, y criterios de agrupamiento se describirdn en el siguiente
apartado y se adecuaron al caracter formal de los equipos colaborativos.

La evaluacion, segun Johnson y Johnson (2014), debe tener en cuenta
los objetivos de aprendizaje, el proceso, competencias, destrezas y
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conocimientos, asi como diversos instrumentos tales como pruebas es-
critas, portafolios, diarios de aprendizaje, entrevistas, proyectos indivi-
duales y colectivos, cuestionarios y la observacion. Todo ello con el fin
de diagnosticar, orientar y comprobar la adquisicion de los objetivos
planteados, ofrecer retroalimentacion y valorar la propia intervencion
didactica. Kuri Casco (2020) indica que la evaluacion debe estar inte-
grada en el proceso de ensefianza-aprendizaje para evitar el estrés del
alumnado ante un examen que casi siempre es al final de las sesiones
de una intervencion, lo que centraria los esfuerzos de alumnado y pro-
fesorado en adquirir el aprendizaje, mas que en aprobar. Es importante
disefiar experiencias educativas que integren las competencias, habili-
dades y destrezas para que el alumnado adquiera un aprendizaje signi-
ficativo y la evaluacion orienta, ajusta el propio proceso educativo,
siendo flexible en el formato, uso de recursos y tiempos, como en los
instrumentos que se usaran para evaluar.

1.2. OBJETIVOS DE LA EXPERIENCIA EDUCATIVA

Propiciar el aprendizaje significativo.

Fomentar el trabajo colaborativo.

2.METODOLOGIA, CONTEXTO Y PARTICIPANTES,
TEMPORALIZACION, RECURSOS DIDACTICOS, ESPACIOS
Y AGRUPAMIENTOS, EVALUACION Y ATENCION A LA
DIVERSIDAD

2.1. METODOLOGIA

Desarrollamos la metodologia de aprendizaje colaborativo, con equipos
formales, es decir, los mismos integrantes para toda la duracion de la
experiencia educativa. Situamos la intervencion en la adquisicion de
aprendizaje significativo y trabajo colaborativo realizando un diagnos-
tico sobre conocimientos previos, técnicas de estudio y habilidades so-
ciales que permitiese configurar el disefio de la experiencia.



Una vez pasada dos primeras semanas de observacion, utilizamos pre-
guntas cortas de concienciacion y dar evidencias de forma grupal en el
aula.

El alumnado tuvo dificultad en seguir y cumplir las normas y reglas, en
el aula. Cuando se solicitaba una explicacion y realizdbamos las pre-
guntas, ellos las evitaban o ponian excusas.

Al presentar las repercusiones y las posibles tareas que iban a ser reali-
zadas para evitar el buen funcionamiento y desarrollo de la clase hubo
desanimo.

Por tanto, el video mediante la aplicacion TIK TOK, preparada por el
alumnado mostro la percepcion de las tecnologias actuales y de lo que
ellos pensaban y sentian durante el proceso de la actividad. Este instru-
mento mostro que es necesario contar con el alumnado, para mejorar el
sistema de evaluacion, incluso la negociacion del curriculum, asi como
adecuar las actividades y la asignacion de tareas aplicando una conve-
niente personalizacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Por otro lado, el uso de las TIC debe adecuarse a las actividades y las
tareas, incluyéndolo al contexto del centro, en un marco que guarde
equilibrio entre los planes teoricos diseiiados y la practica educativa.
En este sentido, no se contaba con buena conexion a internet, aunque el
Moodle fue utilizado para generar la participacion activa del alumnado.
Para evaluarlos, se necesitd tiempo extra, obteniéndolo de lo personal
porque se debia retornar la informacién al alumnado.

La informacion del resto de instrumentos se anotaba en el cuaderno de
calificaciones, segun se iban utilizando. Esta experiencia conlleva una
intensa actividad del alumnado y profesorado que enriquece la vida del
aula. Los participantes valoraron que se trabajasen las competencias
desde lo practico y se adecuasen las actividades pensando en como ellos
debian en el futuro afrontar el trabajo con su alumnado.

Esta actividad permitioé tomar conciencia de que el aprendizaje debe ser
activo, util y participativo y que, aunque se tome tiempo de lo personal,
es importante cambiar las formas de desarrollar el curriculum en el
aprendizaje del alumnado en Ciclos Formativos, con el fin de fomentar
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las competencias en la formacion de futuros docentes, en el cual me
siento identificado.

Contenido del bloque/ actividad

1.

© 0N L AW

10.

Uso de software y hardware para introducir textos e imagenes.
Software gratuito y propietario, local o en linea, y con diferen-
tes sistemas operativos.

Objetivos profesionales, publico objetivo e indicaciones o li-
mitaciones.

Disefio y edicion de diapositivas.

Formatee presentaciones de diapositivas, textos y objetos.
Aplicacion de efectos de animacion y efectos de transicion.
Aplicacion de sonido y video.

Importacion y exportacion de presentaciones.

Uso de plantillas y asistentes. Patrones de diapositivas.
Disefio y creacion de macros.

Presentacion publica: conexiones a equipos de proyeccion y/o
sonido.

Objetivos didacticos/ Resultado de aprendizaje.

Este modulo profesional y en el caso concreto de la actividad, introduce
a los estudiantes en las diferentes tecnologias digitales y herramientas
de Internet, la edicion digital de material publicitario y gestion infor-

matizada, comunmente utilizada en el comercio, cubriendo los siguien-
tes aspectos:

Hardware y software

Internet

Correo electronico

Agenda electronica

Edicion digital: Captura, manipulacion y presentacion de tex-
tos, imagenes y videos utilizando software especifico
Procesamiento de informacion numérica

El enfoque del aprendizaje se centra en la consecucion de la competen-

cia general, competencias profesionales, habilidades clave y objetivos
generales asignados a cada grado. Los resultados de aprendizaje y los



contenidos de los modulos permiten a los estudiantes lograr este logro.
Con esta actividad se trabajan los siguientes resultados de aprendizaje

UF 2: Edicion digital de material publicitario. RA3: Prepara presenta-
ciones multimedia y videos regulares en la empresa, de acuerdo con las
especificaciones dadas, utilizando aplicaciones especificas y aplicando
técnicas basicas de captura y edicion.

2.2. CONTEXTO Y PARTICIPANTES

La experiencia se desarrolld en un instituto de una ciudad importante
del Vallés Oriental (Barcelona), bien comunicada con Barcelona y ro-
deada de un importante tejido industrial, asi como de una fuerte presen-
cia comercial y deportiva.

El propio instituto estd situado cerca de un complejo deportivo, de la
zona comercial de la ciudad y, sobre todo, del centro de servicios em-
presariales. Este hecho es muy relevante para la formacion profesional,
donde los estudiantes estan preparados para la actividad profesional de
un entorno especifico. Tanto la ciudad como el centro educativo tienen
un nivel medio-bajo de educacion e ingresos. La poblacion, con mas de
sesenta mil habitantes, se ha mantenido estable en los ultimos afios, Se
trata de un amplio centro, con mas de 1000 alumnos distribuidos en 3
lineas de ESO, 2 modalidades de bachillerato (humanistico-social y
cientifico-tecnologico), 3 ciclos formativos de grado medio y 7 de
grado superior de las familias de administracion y gestion, comercio y
marketing e informatica y comunicaciones, unos 100 profesores y 3
miembros de integracion social y sensorial. Ofrece servicios de aseso-
ramiento profesional y reconocimiento laboral, movilidad interna.

El centro esta compuesto por tres plantas. En las cuales existen aulas de
informatica, laboratorios, aulas de tecnologia y el resto de aulas espe-
cificas de cada curso. Con un amplio pasillo, patio interior.

2.3. TEMPORALIZACION

La experiencia tuvo 14 sesiones repartidas en 5 semanas con una dura-
cion de 60 minutos cada una. Se desarrollaron en el segundo trimestre
del curso 2020/2021. Las sesiones estuvieron repartidas en cuanto las



fases de la metodologia descrita anteriormente, por lo que se desarro-
llaron de la siguiente manera:

Prepara presentaciones multimedia y videos regulares en la empresa, de
acuerdo con las especificaciones dadas, utilizando aplicaciones especi-
ficas y aplicando técnicas basicas de captura y edicion.

Siendo dos sesiones para presentar la actividad, incluyendo un ejemplo
de esta, e introduccidn de lo que solicitamos en la misma. Explicando

Las siguientes diez sesiones es para desarrollar tanto la actividad como
la secuenciacion, siendo online o fisicamente, y asi ver la evolucion de
esta.

Las dos ultimas sesiones para su presentacion y recibir feedback de los
alumnos y el docente.

Las etapas del proceso de implementacion de estrategias y actividades

1. Presentacion de la actividad, donde se incluia el trabajo indivi-
dual y grupal, asi como las fechas de entrega al profesor y la
presentacion en el aula. Observacion del grupo-clase. Organi-
zacion de los equipos de trabajo en funcion de los distintos rit-
mos de aprendizaje y actitudes hacia el trabajo auténomo y gru-
pal, tomando en cuenta el informe consensuado en el grupo de
docentes del Ciclo Formativo de Grado Medio.

Recogida de informacion sobre las aficiones, los hobbies e in-
tereses particulares mediante notas anonimas.

2. Utilizacion de un debate en el aula para anotar los aprendizajes
de la actividad: ;Qué he aprendido? ;Coémo lo he aprendido?
(Como podria demostrar lo aprendido?

3. Caja de sugerencias, gustos y disgustos.

4. Cada estudiante metia una nota andénima sobre lo acontecido en
clase, con la actividad.

5. Uso de diferentes espacios para desarrollar la actividad, en el
patio del recinto, aulas o en los pasillos del centro. Utilizamos
el debate, resumen oral de lo aprendido y escritura en el script.



Uso de Moodle para la lectura previa del documento y subida
del mismo.

6. Realizacion de las pruebas finales del video.

7. Preparacion de la exposicion y realizacion del powerpoint. El
alumnado utilizo6 las clases del subgrupo al que pertenecia para
preparar las exposiciones y también tiempo extra para ruegos y
consultas, ademas de recibir el feedback y la nota de sus com-
pafieros.

8. Presentacién de los resultados al alumnado en el aula donde se
mostrd el desarrollo de las competencias a través de la activi-
dad, recibiendo el feedback .

9. Para finalizar, compartimos experiencia con el alumnado y su
feedback.

2.4. RECURSOS DIDACTICOS

En el Instituto de Ensefianza, no existe ninguna prohibicion de no llevar
o traer los moviles a las aulas. Por tanto, una vez realizada la observa-
cion las dos primeras semanas, en el inicio del curso pudimos corrobo-
rar la costumbre del alumnado de usar el teléfono mévil en cualquier
momento dentro del aula, cuando estas desarrollando actividades, rea-
lizando una explicacion, cuando deben hacer trabajos en grupo, por lo
que lo usamos como recurso didactico, ademas de la pizarra y los cua-
dernos del alumnado. Uso de la aplicacion TIK TOK, presentaciones
del video, videos en Youtube, canciones y material impreso. .Durante
todo el cuatrimestre se utiliz6 el cuaderno para anotar lo aprendido
en cada sesion de clase, como se sentian, qué necesitaban.

El aula de informatica con conexion a internet, ademas del uso de di-
ferentes espacios para desarrollar la actividad, como el patio del re-
cinto, diversas aulas o en los pasillos del centro.

El guion de preguntas, como recurso didactico unido al debate que
conllevase la reflexion individual y grupal. una estrategia didactica
pero unida al guion de preguntas de reflexion, que si es un recurso. Cabe
destacar, al ser utilizado en resumen oral de lo aprendido y escritura



en el script. Para finalizar, el uso de Moodle para la lectura previa
del documento y subida del mismo.

2.5. ESPACIOS Y AGRUPAMIENTOS

Utilizamos el aula ordinaria y el aula de informatica, para poder agrupar
y organizar los espacios de forma circular y en equipos para trabajar y
debatir, analizar informacion y consensuar.

Los equipos se organizaron con criterios de agrupamiento heterogéneos
basados en el informe de la evaluacion diagnostica realizada, el cual
también fue utilizado para poder sentar a los alumnos de forma estraté-
gica, consiguiendo un buen clima de trabajo y unos resultados acadé-
micos a destacar de forma favorable.

2.6. EVALUACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD

En la experiencia educativa utilizamos la heteroevaluacion con los ins-
trumentos de evaluacion, la coevaluacion y la autoevaluacion con una
rubrica, trabajando las capacidades claves en el alumnado, con la idea
principal de conseguir una evaluacion de 360°. En estos instrumentos
seflalamos indicadores de logro para los componentes del aprendizaje
colaborativo y las competencias del Mddulo y la competencia digital.
El alumnado realizd un cuestionario de satisfaccion .Con todo ello, lle-
vamos a cabo una evaluacion cuantitativa y cualitativa La calificacion
comprendia un 31% del total de la Unidad Formativa, la cual se desglo-
saba de la siguiente manera:

— La entrega del script . con una calificacion de 2 puntos.

— Video TIK TOK, venta del producto/servicio, con una califi-
cacion de 5 puntos.

— Exposicion creativa y presentacion, con una puntuacion de 2
puntos.

— Coevaluacion en la exposicion, con un valor de 1 punto.

El alumnado mostré implicacién, motivacién y comunicacidon entre
iguales con una participacion activa. Ademas, sefialaron interés por esta
actividad y el poder repetir en otros modulos.



El resultado de fue toda la clase aprobada, con una implicacion y es-
fuerzo destacado.

3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

La experiencia ha sido satisfactoria y a la vez muy gratificante.

Los resultados de la misma presentan un cambio de actitud por parte
del alumnado hacia las competencias de trabajo en equipo y digital. Pu-
diendo extraer desde lo observado que las actividades deben ser mas
consensuadas y reducidas para dar prioridad al debate y al disefio de las
mismas que seran de mayor utilidad en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Cualitativamente se noto el progreso en la participacion auto-
noma y realizacion de la actividad, en el trabajo en equipo y la mo-
tivacion por aprender con una herramienta, muy conocedora por el
alumnado. El alumnado manifesté que no estaba acostumbrado a tra-
bajar con esta metodologia y que estaba entusiasmado y motivado,
sin agobiarse con el ritmo de trabajo marcado. El uso de los espacios
del centro educativo y los recursos didacticos utilizados como mate-
rial en prensa e internet, y sobre todo la herramienta principal su
teléfono movil fueron algo novedoso para el alumnado, acostum-
brado a clases magistrales y uso exclusivo de Powerpoint y temas
escritos, sin poder utilizar su teléfono.

Desde el punto de vista de la relacion educativa, la comunicacion fue
bidireccional. Se hizo uso del cuaderno de notas durante la actividad,
el cual sirvi6 de recurso para reflexionar y orientar el proceso de
ensefianza-aprendizaje. El alumnado reconocié que trabajé con mu-
chas ganas y le dedico tiempo extra y que su nota final, méas alla de
haber superado la actividad, fue muy gratificante.



Las competencias se trabajaron desde la actividad, con las hojas de
observacion y rubricas correspondientes, obteniendo los resultados
de 30% en pensamiento reflexivo, 40% en creatividad y 30% en
pensamiento analitico y critico.

4. DISCUSION

Los resultados discuten sobre la importancia de tomar en cuenta los in-
tereses y necesidades de los estudiantes para vincular el aprendizaje a
sus intereses y contexto con el fin de fomentar el aprendizaje significa-
tivo. Siendo para ello, el video mediante la aplicacion TIK TOK, pre-
parada por el alumnado mostré la percepcion de las tecnologias actuales
y de lo que ellos pensaban y sentian durante el proceso de la actividad.
Este instrumento mostrd que es necesario contar con el alumnado, para
mejorar el sistema de evaluacion, incluso la negociacion del curricu-
lum, asi como adecuar las actividades y la asignacion de tareas apli-
cando una conveniente personalizacion de los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

5. CONCLUSIONES

Es necesario dar voz al alumnado para que exponga temas como sus
aficiones, sus hobbies o sus capacidades y ello resulta mas adecuado si
lo relacionamos con el temario de la asignatura.

El aprendizaje competencial en la formacion inicial del profesorado re-
quiere evitar la ensefianza memoristica centrando la ensefianza desde
los intereses del sujeto que aprende y no del que ensefia. Por lo que, el
alumnado evidenci¢ el aprendizaje competencial en las distintas partes
de la actividad y de equipo, asi como de forma oral en los debates y
valoracion de la actividad.

La evaluacion de la misma, desde las tres vertientes de hetero, coeva-
luacion y autoevaluacion, ofrecieron una vision global de la actividad
realizada. El departamento de Administracion, Comercio y Marketing
del centro, percibi6 con optimismo la actividad y se intereso6 tanto por
los resultados, como en los procedimientos, desarrollo de la actividad,



incluso algunos docentes pensaron como se podia llevar a cabo en otros
modulos profesionales del Ciclo Formativo.

La participacion del alumnado y la actividad realizada en el aula y es-
pacios del centro desperto la curiosidad de otros grupos-clase y del pro-
fesorado, los cuales preguntaron y se interesaron en la actividad para
poder ampliar e intentar replicar para sus asignaturas y modulos profe-
sionales en cursos venideros.

Por otro lado, el uso de las TIC debe adecuarse a las actividades y las
tareas, incluyéndolo al contexto del centro, en un marco que guarde
equilibrio entre los planes tedricos disefiados y la practica educativa.
En este sentido, no se contaba con buena conexion a internet, aunque el
Moodle fue utilizado para generar la participacion activa del alumnado.
Para evaluarlos, se necesitd tiempo extra, obteniéndolo de lo personal
porque se debia retornar la informacion al alumnado.

La informacion del resto de instrumentos se anotaba en el cuaderno de
calificaciones, segun se iban utilizando. Esta experiencia conlleva una
intensa actividad del alumnado y profesorado que enriquece la vida del
aula. Los participantes valoraron que se trabajasen las competencias
desde lo practico y se adecuasen las actividades pensando en como ellos
debian en el futuro afrontar el trabajo con sus compafieros de empresa.

Esta actividad permitio tomar conciencia de que el aprendizaje debe ser
activo, util y participativo y que, aunque se tome tiempo de lo personal,
es importante cambiar las formas de desarrollar el curriculum en el
aprendizaje del alumnado en Ciclos Formativos, con el fin de fomentar
las competencias en la formacion de futuros docentes. La intervencion
didactica puede ser replicada en otros cursos de Formaciéon Profesional
o en la etapa de Secundaria y Bachillerato. Se hace necesario tomar en
cuenta los intereses del alumnado y utilizar el mévil como recurso di-
dactico, disefiando para tal, intervenciones que se asocien con las com-
petencias, lo que el alumnado sabe hacer y qué necesitan aprender, en
orden a conectar con su contexto y relacionar los aprendizajes del aula
con la vida practica. En Formacion Profesional esta conexion es impor-
tante pues debemos formar en competencias, liderazgo y saberes que
preparen al alumnado para relacionarse entre si, ser competentes en lo
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que hacen y puedan convivir entre iguales, siendo creativos y tomando
decisiones en sus espacios de trabajo. Para ello, lo que aprenden debe
ser util y motivante, promoviendo la implicacion y participacion activa.
Esto determina un cambio de rol en el profesorado y alumnado y en el
propio disefio curricular, focalizando en los resultados de aprendizaje,
la adquisicion de competencias y no en la memorizacion de contenidos,
utilizando los recursos didacticos apropiados al contexto del aula y
alumnado, a la metodologia empleada y a la evaluacion, siendo forma-
tiva, continua, orientadora y que tome en cuenta el proceso y aprendi-
zaje del alumnado, desde esa vinculacion con lo cotidiano, con lo labo-
ral.
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CAPITULO 8

PLAN DE INNOVACION DOCENTE EN MARKETING
PARA MEJORAR LA EMPLEABILIDAD DEL
ALUMNADO UNIVERSITARIO

ALBA ADA LAMEIRAS
Universidad Carlos III de Madrid

1. LA IMPORTANCIA DEL MARKETING EN LA ERA DE
INTERNET

El uso de internet ha tenido una gran expansion desde su nacimiento en
la década de los 60, permitiendo conectarse y acceder a informacion
desde practicamente cualquier lugar del mundo, en cualquier momento
(Adéa-Lameiras, 2019). En la actualidad, mas de la mitad de la pobla-
cion utiliza internet, 4.1 billones de personas, siendo Europa uno de los
lugares mas conectados del mundo con el acceso a red de banda ancha
3G o superior, de mas del 95% de la poblacion (ITU, 2019). En Espaiia,
en 2020, el uso de internet aumentod 2,5 puntos pasando a un 93,2% de
poblacion conectada de entre 16 a 74 afios, un total de 32,8 millones de
personas conectadas (INE, 2020). Este porcentaje ha aumentado de
forma considerable en las ultimas décadas escalando de un 1% en 1996
al 93,2% en 2020. Estos datos muestran la importancia para las Marcas
de implementar estrategias de marketing que establezcan acciones prin-
cipales para los canales digitales.

El marketing se basa en crear valor de Marca para la clientela y obtener
el valor de sus compradores a cambio (Alvarez, Lopez y Kuhn, 2020).
Pero con la llegada de Internet las empresas se enfrentan a una gran
incertidumbre por la presencia de estos ambientes tecnologicos que han
cambiado el comercio actual (Miranda Mantilla y Rocha Cortes, 2020).
De modo que, las empresas, al necesitar estar presentes en el mercado,
deben cumplir con las expectativas de la clientela, cada vez mas exi-
gente (Calderén Quintana, 2020), lo que genera una preocupacion mas



y la necesidad de profesionales especialistas. Tal y como reconoce Cal-
deron Quintana (2020), todavia en la actualidad hay empresas que si-
guen desarrollando estrategias de ventas obsoletas que no fidelizan a la
clientela, y, por consiguiente, no generan un incremento de las ventas.
Dentro del marketing la fidelizacion de la clientela es un objetivo prin-
cipal, es decir, conseguir la lealtad para con la marca, producto o servi-
cio (Alvarez, Lopez y Kuhn, 2020).

El marketing, desde el punto de vista empresarial, es el responsable de
generar rentabilidad. Por eso, las personas que se dedican al marketing
son cada vez mas demandadas para adaptar los negocios tradicionales
a esta nueva era digital.

1.1. LAS REDES SOCIALES Y EL MODELO DE MARKETING DIGITAL

La llegada de internet ha modificado el mundo actual, desde como se
comunican las personas a la forma de hacer negocios (Miranda Mantilla
y Rocha Cortes, 2020). La llegada de las nuevas tecnologias, y en con-
creto, de las redes sociales, ha provocado un gran cambio dentro del
mundo del marketing. Surge asi, el Marketing Digital, una forma espe-
cifica dentro del marketing, para dar respuesta a este gran cambio de la
sociedad hacia nuevas formas de consumo (Alvarez, Lopez y Kuhn,
2020), en una sociedad cada vez mas digitalizada y globalizada.

Se podria definir el Marketing Digital como “la aplicacion de estrate-
gias con fines comerciales, llevados a cabo a través de los medios on-
line” (Alvarez, Lépez y Kuhn, 2020, p. 26). Una nueva era digital que
provocod que el marketing se viese sumergido en grandes cambios, en
gran medida, por las nuevas formas de interaccion entre las empresas y
el mercado (Miranda Mantilla y Rocha Cortes, 2020).

En la actualidad, el Marketing Digital tiene una gran importancia tanto
para las empresas como para las personas que emprenden ya que, gran
parte de la posible clientela pasa mucho tiempo conectada a Internet
(Alvarez, Lopez y Kuhn, 2020). Esto influye en como, en la actualidad,
se promocionan las Marcas y en como se comercializan los productos
y servicios (Alvarez, Lopez y Kuhn, 2020). Se ha convertido en una
herramienta clave, de apoyo para las empresas, que les permite



aumentar su alcance llegando a audiencias antes impensables (Hoyos-
Estrada y Sastoque-Goémez, 2020).

En definitiva, el Marketing Digital ayuda a las organizaciones a refor-
zar su imagen y posicionamiento en el marcado actual, a realizar una
continua comunicacion con su clientela, y a mantenerse visible en una
sociedad exigente, digitalizada y con necesidades particulares (Miranda
Mantilla y Rocha Cortes, 2020).

1.2. LA LLEGADA DEL COVID-19 Y LA REESTRUCTURACION DEL
MARKETING

En marzo de 2020 el mundo se paraliz6 con la declaracion de la Orga-
nizacion Mundial de la Salud (OMS) de la pandemia COVID-19 tras
propagarse por numerosos paises y afectar a miles de personas en todo
el mundo (Cucinotta y Vanelli, 2020). En Espaia, el 14 de marzo de
2020, se decreto el “Estado de Alarma”, por el cual gran parte de la
poblacion espafiola debia quedarse en sus casas preservando la seguri-
dad mundial (Ministerio de la Presidencia, 2020).

Esto paralizé completamente el desarrollo natural de gran parte de las
actividades del dia a dia, lo que obligd a muchas empresas a encontrar
en el Marketing Digital una nueva oportunidad de negocio (Miranda
Mantilla y Rocha Cortes, 2020). En Espaia, el dispositivo mas utilizado
para acceder a internet es el movil, elegido por el 97% de la ciudadania,
sobre todo, para el uso de la mensajeria instantanea y las redes sociales
(Ditentria, 2018). Pero estos datos aumentaron de forma considerable
durante el confinamiento total ocasionado por el COVID-19, con un
crecimiento medio de una hora mas de conexion al dia desde marzo de
2020 (Smartme Analytics, 2020).

Muchas empresas, al no poder desarrollar su actividad con normalidad,
encontraron en las herramientas digitales una nueva oportunidad de lle-
gar a su mercado objetivo (Miranda Mantilla y Rocha Cortes, 2020).
Otras, vieron frenado su crecimiento como el caso de Booking con una
bajada de sus ventas del 27,4% o Airbnb con un 34,8% menos. También
negocios como Wallapop o Aliexpress con una bajada de ventas entre
el 25 y el 28%, a pesar de ser grandes empresas afianzadas en el



mercado actual, sufrieron las consecuencias de la pandemia (Smartme
Analytics, 2020).

Vender en tiempos de COVID-19, con una pandemia mundial, significa
que las empresas y negocios deben adaptarse a las preocupaciones de
la clientela con nuevos habitos de consumo (Suarez, 2020). Por lo tanto,
la llegada del COVID-19 ha generado importantes cambios en el am-
bito empresarial y comercial (Guevara, de la Cruz y Moreno, 2021).
También, en el comportamiento de las y los consumidores, quienes se
vieron obligados a cambiar sus habitos de compra motivado por el con-
finamiento y cierre de los negocios presenciales (Suérez, 2020).

1.3. EL DESARROLLO DEL PLAN DE MARKETING COMO MEJORA DE LA
EMPLEABILIDAD DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO

Debido a todos los cambios que sufre el mundo de forma constante,
como la llegada del COVID-19, las empresas deben estar en continuo
movimiento y desarrollar planes de marketing adaptados a cada mo-
mento y sus caracteristicas particulares. El plan de marketing es un do-
cumento escrito en el que se definen los objetivos de una em-
presa/Marca para un periodo de tiempo determinado (Sanz de la Tajada,
1974). Elaborar un plan de marketing es un proceso complejo, reflexivo
y participativo (Alvarez, Lopez y Kuhn, 2020), compuesto por 3 puntos
clave: la segmentacion, la diferenciacion de la empresa/Marca y el po-
sicionamiento (Miranda Mantilla y Rocha Cortes, 2020). Dentro del
plan de marketing se diferencian dos etapas: el marketing estratégico -
a largo plazo-, en el que se realizan los estudios e investigaciones de la
empresa/Marca, en donde se realiza una etapa de analisis; y el marke-
ting operativo -a corto plazo- en la que se lleva a la practica lo analizado
en el marketing estratégico (Marcial, 2021).

Es en el marketing operativo en el que se desarrolla el marketing mix,
las 4Ps del marketing tradicional: Producto, Plaza, Precio y Promocion
(Product, Place, Price and Promotion) (Goi, 2009). En los estudios mas
actuales, las historicas 4Ps han evolucionado hacia las 7Ps, afiadiendo
conceptos como: Personas, Procesos y Posicionamiento (Kwok, Tang
y Yu, 2020). Tras la llegada de Internet y de nuevas realidades sociales,
se han incluido estos 3 ultimos conceptos a desarrollar en los planes de



marketing: mas humano, mas personalizado y adaptado a este mundo
globalizado.

En esta nueva realidad digital, la empleabilidad de las personas jovenes
pasa por contar con una buena marca personal (Carrillo Gonzalez et al.,
2019). Una estrategia de marketing, trabajada y estructurada, que ayuda
a la salida laboral a jovenes universitarios. Se trata de un proceso que
sigue el esquema de las técnicas de venta tradicionales y digitales, pero
que busca el éxito de la trayectoria profesional (Dulanto Arana et al.,
2018). Pasando por la elaboracion de un buen plan de marketing.

Las personas orientadas profesionalmente hacia el mundo del marke-
ting son cada vez mas demandadas, por eso, es importante que desde la
universidad se base esta esta formacion en marketing digital, con con-
tenido actualizado y orientado hacia la vida laboral. Un contenido que
sea util, practico y, sobre todo, que fomente el aprendizaje activo.

2. OBJETIVOS

El objetivo de este trabajo de investigacion es analizar una practica ex-
perimental de innovacion docente dentro de la asignatura de Marketing.
La practica consisti6 en la realizacion de un “Plan de Marketing” sobre
una idea de producto/servicio novedoso con alumnado de 2° curso de la
asignatura de Marketing.

Con este proyecto de innovacion docente se pretende desarrollar la
creatividad del alumnado, incentivar el aprendizaje activo y adaptar los
conocimientos tedricos impartidos en la clase magistral, hacia la vida
laboral. Este ‘Plan de Marketing’ tenia una clara orientacion hacia el
mundo digital con una estructura y organizacién similar a la de un De-
partamento de Marketing. De este modo, el alumnado no solo interio-
riza los conceptos que necesitaran aplicar cuando comiencen a trabajar,
sino que comienzan a conocer una buena estructura de trabajo. Algo
clave para afianzar su seguridad personal y profesional, perdiendo el
miedo a esa primera experiencia laboral y la responsabilidad que con-
lleva.



3. METODOLOGIA

Fuente de Datos

Este trabajo de investigacion se llevo a cabo mediante una metodologia
mixta, con una dimensién cuantitativa y una dimension cualitativa.
Dentro de la parte cuantitativa se envio un cuestionario al alumnado de
2° curso de la asignatura de Marketing dentro del Grado de Estadistica
y Empresa. Este cuestionario pedia la valoracion de la implantacion de
este proyecto de innovacion docente. Por su parte, dentro de la dimen-
sion cualitativa, se pregunt6 al alumnado sobre el Plan de Marketing
elaborado y su conclusion final relacionada con la mejora de su em-
pleabilidad.

Procedimiento

En primer lugar, se elaboraron grupos de 4 o 5 personas en cada uno de
las clases. La practica consistia en elaborar un Plan de Marketing de
una idea novedosa inventada por el alumnado. Podia ser de una Marca
conocida y existente, pero que desarrollase un producto o servicio
nuevo; o una Marca nueva que lanza su producto o servicio estrella con
alguna particularidad con el resto del mercado. Esta primera fase se
identifico con el nombre de: Brainstorming/Lluvia de ideas.

En segundo lugar, una vez determinado y elegido el tema del trabajo,
se presento la plantilla del Plan de Marketing. Esta plantilla consistia
en desarrollar 8 puntos. Se dividieron los dias de clase por tematica,
explicando al comienzo de cada clase los conceptos para desarrollar de
forma practica durante ese dia. En cada clase se debia desarrollar un
punto del esquema del plan de marketing (ver Tabla 1).

En tercer lugar, en las dos ultimas clases los grupos debian realizar una
presentacion del proyecto delante de toda la clase. La presentacion de-
bia estar enfocada como si la Profesora fuera la jefa del Departamento
de marketing y debia aprobar el plan de marketing antes de entregarlo
al cliente o clienta final.



TABLA 1. Calendario de clases y puntos del Plan de Marketing desarrollados durante el
curso académico 2020-2021.

Semana 1 Presentacion de la asignatura
Semana2 | Eleccion del tema

Datos de la Empresa: (Nombre | Breve descripcion | Productos o Servi-
Semana 3 .

cios que ofrecen)
Semana4 | Marketing Estratégico: Publico Objetivo

Marketing Estratégico: Definicién de la Empresa (Mision | Vision | Valo-
Semana 5

res | DAFO)

Marketing Estratégico: Investigacion de Mercados. Estudio Cuantitativo
Semana 6 C g, .

(Realizacién de una encuesta de 15 preguntas, minimo a 30 personas)

Marketing Estratégico: Investigacion de Mercados. Estudio Cualitativo.
Semana 7 | (Realizacién de una entrevista en profundidad (7 preguntas, minimo a

una persona cada miembro del grupo)

Marketing Estratégico: Redaccion de la Investigacion de Mercados
Semana 8 ;

(Conclusiones | Ideas)
Semana 9 | Marketing Estratégico: Posicionamiento | Estrategia Competitiva
Semana 10 | Marketing Operativo: Producto o Servicio
Semana 11 | Marketing Operativo: Precio | Distribucion

Marketing Operativo: Promocion (Elaboracion de un calendario de pu-
Semana 12 o :

blicaciones en redes sociales para un mes)
Semana 13 | Presentacion “Plan de Marketing”
Semana 14 | Presentacion “Plan de Marketing”

Fuente: Elaboracién propia

Al finalizar el proyecto, tras la Gltima clase presencial del curso acadé-
mico 2020/2021, se puso a disposicion del alumnado un cuestionario
de 6 preguntas obligatorias para elaborar la dimension cuantitativa de

este proyecto. El objetivo: valorar esta actividad.




Una vez contestado el cuestionario, de forma voluntaria, se envidé un
link con preguntas abiertas para que el propio alumnado pudiera expre-
sar, con sus propias palabras, la satisfaccion -o no- con la practica ela-
borada. Esta parte cualitativa se estableci6 de forma online, debido a
las medidas establecidas por la universidad por el COVID-19 y para
que fuese de forma andénima. De esta manera, no se condicionan las
respuestas por si algun alumno o alumna sentia presion por si su res-
puesta podria influir en la nota final.

Analisis de datos

La recogida de datos se realizo6 bajo el titulo “Investigacion: Innovacion
en la Educacidon”, una investigacion sobre la incorporacion de la inno-
vacion en los procesos educativos realizada en los grupos reducidos, es
decir, en la clase de practicas, de la asignatura de ‘Marketing’ del Grado
en Estadistica y Empresa impartido al alumnado de 2° de la Universidad
Carlos III de Madrid durante el curso académico 2020/2021. Se reali-
zaron 6 preguntas cerradas en un cuestionario enviado al alumnado de
dos grupos reducidos (ver Tabla 1) con un total de 70 personas. Las
respuestas fueron recogidas en una tabla de Excel para poder comparar
las respuestas recibidas y determinar la satisfaccion, pero, sobre todo,
la utilidad de este tipo de practicas relacionadas con mejorar la emplea-
bilidad una vez finalizada su carrera universitaria.

Dentro de la dimension cualitativa se realizaron dos Unicas preguntas
abiertas para que el alumnado pudiese mostrar su opinion sobre el pro-
yecto realizado en la clase de Marketing. Las dos preguntas elaboradas
fueron las siguientes:

— Hoy en dia, el desarrollo de la creatividad es clave para la me-
jora de la empleabilidad. ;Podrias valorar el proceso llevado
a cabo en esta asignatura?

— Haz un comentario sobre tus sensaciones, lo que has apren-
dido, lo que mas valoras o aspectos a mejorar de cara a nuevas
ediciones.
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Solo se realizaron dos preguntas, porque al ser una actividad de caracter
voluntario que debian elaborar fuera del aula, debia ser corta y simple
para incentivar su participacion, como asi fue.

TABLA 1. Preguntas elaboradas dentro del cuestionario enviado al alumnado para la ela-
boracion de la dimension cuantitativa

Edad 18119]20]21]22|23| 24| 25| + de 26

Sexo Mujer | Hombre | Otro

Evaluacion del Proceso llevado a cabo en
la clase reducida de "Marketing" sobre la

realizacion de un Plan de Marketing prac- 1121345
tico (1, Poco satisfecha/o - 5, Muy Satisfe-

chalo)

Nivel de Dificultad (1, Bajo — 5, Alto) 1121345

Utilidad del Plan de Marketing realizado
durante este curso para la vida laboral (1, 11213415
Poco util - 5, Muy util)

¢ Cuanto de necesario consideras que es,
para el futuro laboral, contar con una asig-
natura en la carrera para crear: marca per- 1121345
sonal? Orientado a la mejora de la emplea-
bilidad (1, Poco dtil - 5, Muy util)

Fuente: Elaboracién propia

4. RESULTADOS

En los resultados obtenidos en la dimension cuantitativa, en las prime-
ras preguntas, mas personales, el 56.5% de las personas encuestadas
tenian 19 afos; un 26.1%, 20 afios; un 13% tenian 21 afios y un 4.3%,
25 anos. Por lo tanto, el 82.6% de las personas encuestadas, asistentes
a la clase de Marketing tenian entre 19 y 20 afios. En cuanto a la varia-
ble ‘Sexo’, el 60.9% de las personas eran mujeres y el 39.1% eran va-
rones. Una asimetria relacionada con las personas matriculadas en la
asignatura de Marketing. Mas chicas que chicos.




En cuanto a la tercera pregunta, sobre evaluacion de la practica de mar-
keting, los resultados muestran que el 82.6% del alumnado terminé
muy satisfecho con la realizacion de esta actividad, otorgandole la ma-
xima puntuacion, un 5, y un 17.4% la valor6 con un 4 sobre 5. Por lo
tanto, el 100% de las chicas y chicos puntu6 este proyecto de innova-
cion docente con un 4-5 sobre 5 (ver Grafico 1).

GRAFICO 1. Evaluacién del proceso llevado a cabo en la clase reducida de "Marketing"
sobre la realizacion de un Plan de Marketing préactico (1, Poco satisfecha/o - 5, Muy Satis-
fecha/o)

o1
o2

®4
®5

Nota: elaboracién propia

El 65.2% de las personas encuestadas considera que el grado de difi-
cultad fue medio, con una puntuacion de 3 sobre 5 -donde 1 era bajo y
5 alto-; un 30.4% le otorgo6 una puntuacion de 2, y un 4.3% una puntua-
cion de 1, considerando el grado de dificultad bajo. Asequible para la
realizacion de la practica, a pesar de ser alumnado de 2° y ser su primera
asignatura de Marketing en la carrera del Grado de Estadistica y Em-
presa de la Universidad Carlos I1I de Madrid.

En cuanto a la utilidad del Plan de Marketing para la vida laboral: el
56.5% considera que es muy 1til otorgandole la méxima puntuacion, un
5 sobre 5; un 39.1% también la considera util con un 4 sobre 5 y un
4.3% le da una puntuaciéon media de 3 sobre 5 -siendo 1 poco util y 5
muy util-.
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GRAFICO 2. Nivel de dificultad del proceso llevado a cabo en la clase reducida de "Marke-

ting" sobre la realizacion de un Plan de Marketing préctico (1, Poco satisfecha/o - 5, Muy
Satisfecha/o)

[ N
@2

94
®5

Nota: elaboracién propia

Por ultimo, a la hora de valorar la necesidad de contar con una asigna-
tura especifica en la carrera para crear su Marca Personal y mejorar su
empleabilidad, el 78.3% considerd que eral muy util, otorgandole la
maxima puntuacion de 5, mientras que el 21.7% le dio una puntuacion
de 4 sobre 5 -donde 1 era poco util y Smuy util-.

GRAFICO 3. Utilidad del Plan de Marketing realizado durante este curso para la vida laboral
(1, Poco util - 5, Muy atil)

@1
@2

@4
@5

Nota: elaboracién propia



En definitiva, mas de un 95% del alumnado de 2° curso de la asignatura
de Marketing considera que la préctica realizada serd util para la vida
laboral, otorgandole una puntuacion entre 4 y 5, sobre 5. Ademas, el
100% considera necesario contar con una asignatura, dentro de la ca-
rrera, de Marca Personal orientada a la mejora de la empleabilidad, es
decir, que pueda aplicar la teoria de marketing a su propia Marca para
enfocarse en su carrera profesional, algo que no habian desarrollado
dentro de la Universidad.

Por su parte, en la dimension cualitativa el alumnado debia responder a
dos cuestiones, la primera sobre la importancia de mejorar la emplea-
bilidad valorando el proceso llevado a cabo en la asignatura. Las res-
puestas recibidas fueron muy positivas destacando la importancia de
actividades similares para su futuro laboral que les acerque a la realidad
fuera de la universidad:

“No solo ha sido un trabajo 1util, sino que al ser tan practico
nos prepara con respecto a lo que vamos a encontrar en el
mundo laboral. Aprendiendo un poco sobre el tipo de trabajos
que vamos a encontrar”

— “Con este trabajo se nos ha ensefiado como es en realidad el
mundo que esta fuera de la universidad, nos ha ayudado a ha-
cernos una idea de como de costoso es llevar a cabo un pro-
yecto. Ademas, gracias a este proyecto, personalmente he
aprendido el doble que pudiendo estudiarme la teoria”

— “Me parece genial que haya una asignatura que te ayude a en-
focarte hacia tu futuro, pues hoy en dia la mayoria estudiamos
sin saber muy bien donde vamos a acabar. He aprendido mu-
chisimo en marketing, pues lo veo de utilidad para mi vida
profesional”

— “Ha sido uno de los proyectos que mas se han asemejado a lo
que podria ser mi vida laboral una vez terminada la carrera.
Me ha ayudado a aprender a colaborar, aceptas las ideas de
otras personas y saber trabajar en equipo de forma eficiente”
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En cuanto a la segunda pregunta, se pedia que realizasen un comentario
sobre sus sensaciones, lo que habian aprendido, lo que més valoraban
de este proyecto y si consideraban que algln aspecto se podia mejorar
de cara a futuras ediciones. Los comentarios obtenidos se centraron en
destacar lo novedoso de este Proyecto y también la importancia de per-
sonalizar la educacion adaptandose a las necesidades del estudiantado,
algo que se consiguid gracias a desarrollar trabajos practicos, persona-
les y en grupos reducidos:

“En todas las clases se ha podido relacionar estos conceptos con la vida
real, y es algo que me ha resultado muy novedoso [...] Otra cosa posi-
tiva es la flexibilidad que hemos tenido en cada clase donde la profesora
se ha adaptado a cada una de nuestras circunstancias y hemos llevado a
cabo una ensefianza mas personalizada. Esto lo considero muy positivo,
ya que, a pesar de tener una materia obligatoria, no todos los estudiantes
tenemos las mismas necesidades educativas”

“Considero que es importante desarrollar la creatividad, pues es la que
nos ayudara a gestionar los problemas y encontrar distintas soluciones
o maneras de afrontar los eventos que nos ocurran, no solo en la vida
laboral, sino en todos los aspectos de la vida”

“Lo que me llevo en este curso es mas que una asignatura [...] Me llevo
un aprendizaje para mi vida futura sin tener que estar memorizando
todo, sino que, a base del proyecto, ahi aprendi toda la teoria y mas”

“Ha hecho que una asignatura que no suele gustar por nuestra titulacion
sea de las mas tutiles de todo el cuatrimestre. [...] Hemos dedicado mas
tiempo a las ideas de cada uno aplicadas a la asignatura mediante el
plan de marketing que es muy acertado”

Por ultimo, a la hora de hacer una valoracion como docente de los tra-
bajos entregados destacan varios apartados. Es importante destacar la
calidad de los trabajos entregados, asi como la creatividad de las pre-
sentaciones con grandes ideas y recursos empleados. Esto demostro la
implicacion del alumnado en la defensa de sus trabajos. Pero, sobre
todo, destacar las tematicas elegidas, totalmente libres, para los dife-
rentes planes de marketing. Casi el 100% de los trabajos realizados te-
nian una clara implicacion social: discriminacion (sexo, edad, naciona-
lidad), ecologismo, salud mental... lo que hace comprender muchas de
las preocupaciones del alumnado.
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Finalmente, cabe destacar que, para la realizacion del trabajo se crearon
grupos de 4-5 personas. La eleccion de los grupos se dejé en manos del
alumnado, es decir, ellos y ellas formaron los grupos durante la primera
semana de clase sin la participacion de la profesora. Los resultados
muestran una clara diferencia por sexos, con solo un 19% de grupos
mixtos. La mayoria de los grupos estaban formados integramente por
chicas, o por chicos.

5. DISCUSION

Los resultados obtenidos en este trabajo de investigacion que valoran
un proyecto de innovacion docente dentro de la asignatura de Marke-
ting son muy satisfactorios. E1 100% de las chicas y chicos puntu6 este
proyecto de innovacion con un 4-5 sobre 5; mas del 95% del estudian-
tado de 2° curso de la asignatura de Marketing considera que la practica
realizada sera util para su vida laboral; y un 100% considera necesario
contar con una asignatura propia de Marca Personal, dentro de la ca-
rrera, para que puedan aplicar la teoria del marketing a su propia marca
y, de esta manera, poder enfocarse en su carrera profesional y posicio-
narse dentro del mercado laboral como profesionales expertos. Un
miedo, el de la empleabilidad, que les angustia (Lindozzi y Decuzzi,
2020). De modo que, recibir asesoramiento profesional influye, de
forma positiva, en el nivel de empleabilidad de los graduados universi-
tarios (Martinez et al., 2019). Por tanto, la educacion superior debe asu-
mir varios compromisos como dotar al alumnado de recursos para en-
tender el mundo y transformarlo; que el estudiantado sea protagonista
de su propia accion y que haya una clara orientacion profesional (Gon-
zalez-Lorente y Martinez-Clares, 2020). Algo que se ha trabajado en
este proyecto de innovacion docente.

Ademas, la educacion superior tiene la responsabilidad de ayudar a una
comprension social, que va mas alla de simples contenidos tedricos,
centrandose también en la comprension de problemas sociales y de
como hacerles frente (Gomez Chipana, 2020).

En primer lugar, este proyecto pretendia desarrollar la creatividad del
alumnado. Aspecto muy relevante no solo en el &mbito académico, sino
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también en el profesional (Fernandez, 2019). Al no trabajar sobre un
tema cerrado, sino que debia elaborar un plan de marketing de una idea
novedosa, los resultados obtenidos muestran un claro compromiso con
temas sociales, lo que deja claro también los intereses y preocupaciones
que tienen los universitarios. Los temas que mas interesa al estudian-
tado universitario son temas sociales como: educacién, medio am-
biente, equidad de género, derechos humanos y las cuestiones raciales
(Gonzalez-Andrio, 2020). Datos similares a los encontrados por Gon-
zalez-Osornio et al., (2020), quienes afirman que la juventud valora y
respeta las diferencias. La educacion superior no solo debe formar para
el mundo actual, sino que también tiene la responsabilidad de formar a
la ciudadania con principios éticos, comprometidos, y que defiendan
los derechos humanos (Goémez Chipana, 2020).

La presentacion final del plan de marketing elaborado debia estar enfo-
cada como si la profesora fuera la jefa del Departamento y el plan de
marketing debia ser aprobado antes de entregarlo al cliente o clienta
final. Esto mejora la comunicacion verbal y no verbal del alumnado,
algo clave a la hora de mejorar la empleabilidad de cara a su llegada al
mercado laboral. La comunicacién es relevante, observada y valorada
por el personal de recursos humanos (Briz-Villanueva, 2016). Estas
personas, buscadoras de personal trabajador, selecciona a personas que
transmitan de forma adecuada y comuniquen correctamente en todas
sus formas, tanto en la comunicacion verbal, no verbal, asi como en la
virtual (Vargas Ramirez y Vargas Ramirez, 2016).

Finalmente, cabe destacar que, solo un 19% de los grupos eran mixtos.
La mayoria de grupos estaban formados integramente por chicas, o por
chicos. Estos resultados evidencian que, hace falta implicacion para
acabar con los estereotipos sexistas que refuerzan los roles de género y
que provoca que el estudiantado sienta como iguales solo a quienes per-
teneces a su mismo sexo. Estos estereotipos contintian marcando una
diferencia clara entre hombres y mujeres que terminan naturalizandose
dentro del entorno escolar (Medina-Jativa, 2018). El alumnado univer-
sitario sigue presentando una clara tendencia hacia el sexismo (Rami-
rez, 2017), reforzado durante toda su etapa en la educacion primaria y
secundaria. Tal y como reconoce Media Jativa (2018, p, 102) “la cultura
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de la escuela representa un importante papel en el proceso de cambio
que experimentan las estudiantes, por esto es importante incluir en la
planificacion diaria actividades en las que se fomente la busqueda de la
equidad, aplicando estrategias dentro y fuera del aula que promuevan
cambios en la educacion y permitan crear un pensamiento no sexista”.
Pieza clave en la educacion de hoy en dia y muy importante para este
proyecto de marketing. No hay que olvidar que los valores no se ense-
flan con contenidos teodricos, sino que se perciben, en muchos casos, de
las actuaciones de los otros, y las y los docentes debemos colaborar en
ese proceso, desarrollando situaciones para que los experimenten e in-
terioricen (Parra Ortiz, 2003).

6. CONCLUSIONES

En definitiva, la valoracion final de la practica realizada en la asignatura
de Marketing tuvo una respuesta muy positiva. Con una gran implica-
cion del alumnado y grandes resultados en la calificacion final donde,
todas las personas que realizaron el Plan de Marketing aprobaron el
examen teorico, y finalizaron la asignatura de marketing con una media
de notable. Dejando claro que ha sido un proceso util de cara al futuro
y beneficioso para la vida académica y laboral.

Pero tras este primer afio de implantacion de este proyecto de innova-
cion docente, se ha detectado un aspecto clave a modificar de cara a
futuras ediciones: la creacion de grupos. Sera condicion obligatoria que
todos los grupos sean mixtos con minimo un chico o una chica en cada
uno. Se debe fomentar la inclusion, la diversidad, y como punto clave
de este proyecto, la perspectiva de género: aspectos fundamentales a la
hora de realizar proyectos innovadores en la docencia universitaria.
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CAPITULO 9

USO DE VIDEOS PARA LA CLASE INVERTIDA
(FLIPPED-CLASSROOM) EN LA DOCENCIA
DE SISTEMA FISCAL

MIGUEL ANGOITIA GRIJALBA
Universidad Autonoma de Madrid

PALOMA TOBES PORTILLO
Universidad Autonoma de Madrid

1. INTRODUCCION

La irrupcion de la pandemia del coronavirus COVID-19 en marzo de
2020 supuso el confinamiento de la poblacion espaiola durante un pe-
riodo de casi tres meses. En el ambito educativo, las instituciones edu-
cativas, y entre ellas las universitarias, se vieron obligadas a cambiar su
modelo educativo de forma urgente, sin apenas preparacion o capacidad
para dar una respuesta inminente ante una contingencia de ese calibre
y lograr finalizar de la manera mas satisfactoria posible el curso acadé-
mico 2019-20.

El curso académico 2020-21, en cambio, si se ha podido afrontar desde
una perspectiva mas pausada, con un mayor grado de antelacion y pre-
paracion y, sobre todo, con la valiosa experiencia que supuso el se-
gundo semestre del curso académico anterior. Las respuestas a este reto
han sido diversas, combinando soluciones en las que se ha retornado a
escenarios presenciales equiparables a la situacion pre-COVID (si bien
con las medidas higiénico-sanitarias necesarias; principalmente en los
primeros niveles del sistema educativo y en la educacion especial), op-
ciones a favor de una docencia virtual, no presencial (algunas ensefian-
zas superiores, titulaciones no oficiales y, por supuesto, colectivos vul-
nerables), respuestas hibridas de docencia semipresencial (especial-
mente en bachillerato y en el ambito universitario y de las escuelas
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oficiales de idiomas) y la suspensién de la docencia (varias ensefianzas
no oficiales).

En el caso concreto de la Universidad Auténoma de Madrid (en ade-
lante, UAM), esta reflexion condujo a la adopcion de un marco de do-
cencia hibrida'' y a una planificacion de la docencia semipresencial or-
denada atendiendo a las singularidades de la docencia en sus distintos
centros. Mds en particular, la Facultad de Ciencias Econémicas y Em-
presariales, adapt6 su docencia en funcion del curso y nivel de estudios
como sigue:

— Grado, primer y cuarto curso y Master. Se mantiene la presen-
cialidad al 100% para toda la docencia en primer y ultimo
curso y en los programas oficiales de postgrado. Esto es, se
retorna a la situacion pre-COVID, si bien en aulas mayores
para respetar la distancia de seguridad en interiores y trasla-
dando algtin grupo al turno de tarde para evitar exceso de aforo
sobre el umbral permitido en la Facultad. De este modo, se
mantiene el maximo nivel de presencialidad para los estudian-
tes de nuevo ingreso en la Universidad, las asignaturas optati-
vas (que tienen menor ocupacion que las asignaturas de cursos
previos) y los postgrados (con el fin de no desincentivar su
matricula).

— Grado, segundo y tercer curso. La docencia hibrida se concreta
en que los grupos de clase se descomponen en dos subgrupos,
alternando su asistencia a las aulas cada semana. Ademas, di-
cha asistencia se reduce a una unica clase a la semana por asig-
natura. El resto de las clases se desarrollan on-line, de forma
sincrona, a través de la plataforma Microsoft Teams. Para el
segundo semestre del curso, se incorporan camaras en las au-
las para retransmitir en directo las clases al subgrupo no pre-
sencial.

' Resolucion del Rector de la UAM de 20 de junio, por el que se establece la modalidad hibrida
o semipresencial para la docencia en el primer semestre del curso académico 2020-21.
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El marco regulador de la docencia hibrida en la Facultad de Ciencias
Econdmicas y Empresariales de la UAM afecta, por tanto, de forma
asimétrica a las diferentes asignaturas, en especial en segundo y tercer
curso de las titulaciones de Grado. Ademas, la reduccion de la presen-
cialidad tiene una incidencia particularmente intensa sobre las asigna-
turas de mayor envergadura (9 ECTS), como Sistema Fiscal (tercer
curso del Grado en Economia), que ven como los tres dias de clase a la
semana se quedan reducidos a tan solo uno y, ademas, con alternancia
de grupos. En otras palabras, en Sistema Fiscal la presencialidad se re-
duce a una clase presencial de cada seis sesiones; las otras cinco se im-
parten a través de Microsoft Teams de forma sincrona. Fue este el mo-
tivo que llevo a los dos autores a considerar adecuado introducir ele-
mentos sustitutivos de las clases presenciales (provisionalmente, al me-
nos para el curso académico 2020-21) y como complemento a las clases
a distancia sincrona que se ofrecerian por Microsoft Teams debido a la
situacion excepcional causa por la pandemia'?.

Esta reflexion y una propuesta de metodologia docente coherente con
la misma se presentaron a la convocatoria de la UAM para proyectos
de innovacion docente para el curso académico 2020-21, bajo el titulo
“Docencia semipresencial en Sistema Fiscal: elementos de apoyo”. El
proyecto fue seleccionado y se ha desarrollado exitosamente a lo largo
del citado curso académico'’.

En concreto, esta propuesta de innovacion docente planteaba la conve-
niencia de grabar videos de alta calidad con los contenidos y explica-
ciones mas tedricos de Sistema Fiscal que se impartian en las clases
presenciales tradicionales, ademas de ejercicios y cuestionarios con re-
troalimentacion, bien en la plataforma Moodle bien en el aula, para po-
nerlos a disposicion de los estudiantes antes de la sesion presencial de
cada dos semanas y poder desarrollar la asignatura con relativa norma-
lidad. Ademas, gracias a los videos, la clase presencial adquiria una

12 Claro esta, a medio y largo plazo, una vez se retorne al escenario de presencialidad normal,
estos nuevos elementos podrian conservar un caracter complementario a la docencia presen-
cial.

13 Proyecto de Innovacion Docente de la UAM (CEE_016.20_INN), Docencia semi-presencial
en Sistema Fiscal: elementos de apoyo.



mayor relevancia, quedando reservada para las cuestiones de mayor di-
ficultad, asi como para la resolucion de ejercicios y problemas de espe-
cial interés.

El proyecto desarrollado se encuadraba dentro de tres de las estrategias
contempladas en la convocatoria de los proyectos de innovacion do-
cente de la UAM, a saber:

— Creacion de nuevas herramientas y materiales docentes, en la
medida que al inicio del curso académico no se disponia de
estos materiales para la docencia semipresencial de Sistema
Fiscal.

— Implantacion de estrategias de aprendizaje basadas en las tec-
nologias actuales, en la medida que se pretendia crear material
para reforzar la utilizacion de elementos de apoyo para la do-
cencia de forma semipresencial que se pondrian a disposicion
de los estudiantes a través de Youtube y de Moodle.

— Desarrollo de instrumentos de evaluaciéon formativa'* o auto-
evaluacion, en la medida que se pretendia generar este tipo de
instrumentos como elementos de apoyo y ponerlos a disposi-
cion de los estudiantes en Moodle.

En definitiva, aprendizaje autonomo, metodologias activas y evalua-
cion formativa se erigen en los fundamentos de esta propuesta de inno-
vacion docente que pretendia garantizar una docencia de calidad en ma-
teria tributaria a los estudiantes de la UAM.

2. OBJETIVOS

Con el proyecto desarrollado se pretende generar un conjunto de mate-
riales de apoyo para reforzar la docencia semipresencial de Sistema Fis-
cal. En concreto, se busca elaborar dos tipos de materiales:

14| a evaluacion formativa, por oposicion a la evaluacion sumativa, surge en 1967 de la mano
de Michael Scriven. Al respecto, puede consultarse Areiza (2013) y Alonso Tapia (1995), ade-
mas del trabajo original de Scriven (1967).



— Recursos audiovisuales, esencialmente videos, que permitan a
los estudiantes llevar a cabo parte de su formacion, de forma
autéonoma, fuera del aula, a través del uso de internet, mediante
materiales disponibles on-line a través de enlaces a Youtube
accesibles desde Moodle. De forma mas especifica, los videos
persiguen dos fines: de un lado, poder abarcar el extenso te-
mario de la asignatura Sistema Fiscal sin detrimento alguno
causado por la reduccion de la presencialidad; de otro, posibi-
litar la introduccioén de la denominada flipped-classroom o
clase invertida como eje de una renovacion metodoldgica, de
manera que la previa visualizacion de los videos por parte de
los estudiantes en una plataforma de facil acceso como
Youtube les permita aprovechar las clases presenciales de
forma eminentemente practica, volcada a la resolucion de du-
das y problemas situaciones especialmente complejos en ma-
teria tributaria.

— Elementos de autoevaluacion y de evaluacion formativa, tam-
bién disponibles a distancia, para incidir sobre cuestiones es-
pecialmente complejas o como repaso de las distintas partes
del temario. En relacién con la evaluacion formativa, de forma
paralela, se ha reforzado el sistema de evaluacion continua uti-
lizado en la asignatura (si bien de forma diferente en dos de
los grupos de Sistema Fiscal), que ha combinado multiples
pruebas, tanto presenciales como realizadas de forma on-line,
para incentivar a los estudiantes el aprovechamiento continuo
de la materia y el poder aprender de los errores cometidos.

Todos estos materiales generados constituyen un complemento funda-
mental en la docencia semipresencial de Sistema Fiscal en el Grado en
Economia. Ademas, estos materiales también estan a disposicion de los
estudiantes de la profesora Paloma Tobes en la asignatura Sistema Tri-
butario, del segundo semestre del tercer curso del Grado en Economia
y Finanzas de la UAM.

Tratandose de asignaturas de 9 ECTS (grado en Economia) y 6 ECTS
(Grado en Economia y Finanzas), la creacion de los videos y materiales



de evaluacion formativa permitiria al estudiante dedicar parte de su
tiempo fuera del aula a adquirir los conocimientos y conceptos necesa-
rios con rigor y de forma convenientemente guiada por los profesores,
liberando tiempo en el aula para la realizacion de elementos propios de
la flipped-classroom o clase invertida, lo que le permitiria acceder a un
nivel superior de conocimientos y competencias (Bloom et al., 1971).

La adaptacion al entorno semipresencial ha obligado a los docentes a
generar nuevos materiales pensados, exprofeso, para su utilizacion on-
line a distancia. En este sentido, resulta evidente que no basta con el
simple volcado electronico de materiales tradicionales disponibles en
papel o en la biblioteca; los nuevos materiales, complementarios a la
tarea reservada para el aula, deberian permitir el aprendizaje autonomo
y, al mismo tiempo, incorporar necesariamente elementos de evalua-
cion formativa que contribuyan a reforzar el aprendizaje que llevan a
cabo los estudiantes.

Por ultimo, estos materiales deberian mantener su vigencia una vez aca-
bada la situacion causada por el COVID-19, como un valioso material
de apoyo a la docencia presencial.

3. METODOLOGIA

En términos generales, se puede definir la flipped-classroom como un
modelo de ensefanza en el que los profesores proporcionan recursos de
aprendizaje a los estudiantes (principalmente a través de lecturas o vi-
deos), los estudiantes realizan las lecturas o el visionado de los videos
antes de la clase, y finalmente profesores y estudiantes completan de-
beres, tareas, ejercicios y otras actividades en el aula, donde, juntos, se
lleva a cabo una exploracion colaborativa y la comunicacion interactiva
de una materia.

El origen de la clase invertida o flipped-classroom se remonta a la pri-
mavera de 2007. Dos profesores de quimica de un instituto de Colorado
(Estados Unidos), Jonathan Bergmann y Aaron Sams, decidieron gra-
bar sus presentaciones de clase y subir las grabaciones a internet para
los alumnos que no podian asistir a clase. Poco después, solicitaron a
sus estudiantes que visionaran los videos antes de clase y que



completasen sus deberes en el aula, en la que también se resolvian du-
das y problemas de los alumnos. La experiencia fue un éxito y en 2012
Bergmann y Sams dieron a conocer su método y comenzaba el despe-
gue de la metodologia de la flipped-classroom.

Si bien su base no se ha visto alterada, la clase invertida ha evolucio-
nado para incorporar los nuevos avances tecnologicos, de manera que
los recursos docentes se ponen actualmente a disposicion de los estu-
diantes a través de diversos medios electronicos (por ejemplo, Youtube
o plataformas docentes y campus virtuales).

Los efectos positivos de la flipped-classroom sobre la motivacion, la
participacion de los alumnos, el aprendizaje y resultados de los estu-
diantes son sobradamente conocidos en la literatura desde hace varios
aflos, como atestiguan, entre otros muchos: Milman, N.B. (2012), Tu-
cker (2012), Strayer (2012), Tourdn, Santiago y Diez (2014), Kapil
(2019) o0 Vazquez et al. (2020), si bien también puede ser cierto que las
estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes podrian ser rela-
tivamente pobres y exigir un fortalecimiento del papel que desempefian
los docentes como guia del proceso de aprendizaje (Qu y Miao, 2021;
Vygotski, 1980).

4. RESULTADOS

Los resultados directamente vinculados al desarrollo del proyecto de
innovacion docente realizado, en linea con los objetivos sefialados an-
teriormente, se concretan en los siguientes apartados.

4.1. PREPARACION DE NUEVOS MATERIALES

En primer lugar, para su utilizacion en las grabaciones, es preciso ela-
borar presentaciones visualmente atractivas que sirvan como apoyo ex-
plicativo al video.

Estas presentaciones, ademas, deben cumplir el requisito de ser visual-
mente homogéneas, de manera que no se rompa la sensacion de unidad
del curso y permitan al estudiante situarse en el contexto del programa
de la asignatura.



En segundo término, ademas del soporte grafico para utilizar conjunta-
mente con los videos, si bien con un impacto menos llamativo, pero
nada despreciable desde el punto de vista didactico, se han elaborado
nuevos ejercicios de evaluacion formativa y cuestionarios con retroali-
mentacion cualitativa para todas las semanas del curso. Asi, se prepa-
raron materiales originales para las 14 semanas del primer semestre del
curso académico. En concreto, se elaboraron ejercicios para cada se-
mana, asi como cuestionarios y tests con retroalimentacion de caracter
semanal en la plataforma Moodle.

El rigor académico del material, tanto audiovisual, como de los ejerci-
cios y cuestionarios, queda garantizado por la solvencia y experiencia
acumulada de los dos profesores en este campo.

4.2. GUIONIZACION Y GRABACION DE VIDEOS

A partir de las presentaciones y ejercicios elaborados, se debia guioni-
zar el contenido de los videos de cara a las sesiones de grabacion. La
amplia experiencia docente del equipo de trabajo, asi como los cursos
de formacion recibidos, garantizaba el rigor académico de los guiones
y su correcto ajuste a los medios audiovisuales.

Concretamente, dentro del contexto de este proyecto se han elaborado
37 videos explicativos que cubren la practica totalidad del programa de
las asignaturas Sistema Fiscal (Grado en Economia) y Sistema Tributa-
rio (Grado en Economia y Finanzas).

Todos los videos se grabaron en la Sala Polimedia de la UAM, ubicada
en el Pabellon D del Campus de Cantoblanco'®. Las grabaciones se rea-
lizaron a lo largo de ocho sesiones, cuatro a cargo de cada profesor.
Posteriormente las grabaciones se pusieron en modo abierto en

15 La Sala Polimedia de la UAM permite grabar imagen de fondo junto con un presentador en
primer plano, entre otras posibles configuraciones, sin necesidad de edicion posterior. En con-
creto, el contenido didactico de Sistema Fiscal se ha fragmentado en videos de corta duracion,
con el doble fin de mantener mejor la atencion del estudiante, por un lado, y para que, en el
caso de modificaciones normativas futuras, sea mas facil remplazar un video corto por otro, en
lugar de tener que volver a grabar un video de larga duracion.



Youtube, permitiendo acceder a ellas a través de los correspondientes
enlaces en Moodle.

El detalle de los videos elaborados por temas (Ley General Tributaria,
Impuesto sobre la Renta de las Personas Fisica, Impuesto sobre Socie-
dades, Impuesto sobre el Valor Anadido), asi como su duracién, orde-
nada de menor a mayor, se recoge en la Tabla 1.

Como se puede comprobar en la Tabla 1, la duracion total de los videos
asciende a las 8 horas y 28 minutos, con una duracion media de 13 mi-
nutos y 43 segundos. Eso si, se debe sefialar en este sentido que dos de
los videos llegaron a superar holgadamente los veinte minutos y otro
video se prolonga hasta alcanzar 39 minutos y 15 segundos.

TABLA 1. Duracién de los videos de apoyo grabados.

Tema LGT IRPF IS IVA
Video 1 6:54 1:52 6:19 6:34
Video 2 17:.04 4:.07 11.07 6:38
Video 3 17:59 4:31 13:01 7:55
Video 4 - 7:35 14:11 8:45
Video 5 - 8:50 14:15 8:54
Video 6 - 11:15 18:22 9:26
Video 7 - 13:37 19:.09 10:32
Video 8 - 13:49 19:28 10:44
Video 9 - 16:39 36:07 12:05
Video 10 - 17:53 - 13:45
Video 11 - 23:43 - 15:11
Video 12 - 25:00 - 15:16
Video 13 - 39:15 - -

Total 41:57 | 3:08:.06 | 2:31:59 | 2:05:45

Fuente: elaboracién propia

Al avanzar el temario, el nimero de visitas de los videos en Youtube
ascendia de forma considerable, como cabia esperar. En la fecha de re-
daccion de este capitulo (Julio de 2021), a las visitas propias de los es-
tudiantes de la UAM cabe sumar también las visitas de terceros ajenos
(tanto estudiantes de Sistema Fiscal de otras universidades como pu-
blico interesado, en general, en alguna cuestion relacionada con el ca-
lendario tributario de cada momento), por lo que los contadores de vi-
sitas no reflejan la realidad de visualizaciones de estudiantes en la
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UAM. Aun asi, dado su interés, cabe mencionar que dos videos superan
las dos mil visualizaciones en Youtube y, ademads, otros nueve videos
superan ya las mil visualizaciones.

4.3. REVISION Y VOLCADO DE MATERIALES PARA LA AUTOEVALUACION

Para cada tema o subtema, una vez elaborado el video y comprobado
su contenido, asi como los recursos disponibles en la Biblioteca de la
UAM, se revisaron los ejercicios de autoevaluacion y de repaso elabo-
rados y se procedia al volcado de su contenido a Moodle, incluyendo la
necesaria retroalimentacion, puesto que se ha optado por priorizar su
caracter formativo frente al componente evaluativo.

4.4. RECOGIDA DE OPINION DE LOS ESTUDIANTES

Al finalizar el primer semestre del curso académico, se ha preparado
una encuesta anonima a través de Google Forms para consultar la opi-
nion de los estudiantes sobre los videos utilizados para la docencia, asi
como para identificar los aspectos positivos y negativos mas destaca-
dos, recoger sugerencias de mejora, etc. Los resultados de las encuestas
se comentan en el siguiente apartado.

5. DISCUSION

5.1. RESULTADOS ACADEMICOS DE LOS ESTUDIANTES

Indudablemente, el proyecto que se ha realizado tiene como objetivo
principal un mayor y mejor aprendizaje por parte de los estudiantes en
el contexto novedoso de la docencia hibrida semipresencial del curso
académico 2020-21.

Si bien proporcionar evidencias sobre el aprendizaje obtenido por los
estudiantes excede de lo que son los resultados académicos de los estu-
diantes, estos ultimos cuentan con la ventaja de ser facilmente observa-
bles y analizables, motivo por el que se reflejan en la Tabla 2, para los
tres ultimos cursos académicos. Debe notarse que, en el caso de Sistema
Fiscal, al tratarse de una asignatura del primer semestre del curso, solo
el curso académico 2020-21 se ve afectado por la situacion de docencia



semipresencial hibrida, mientras que en el caso de Sistema Tributario,
del segundo semestre, la situacion combina un curso tradicional (curso
2018-19), con un curso en situacion de confinamiento (curso 2019-20)
y un curso con docencia semipresencial hibrida (curso 2020-21).

TABLA 2. Resultados académicos de los estudiantes. Convocatoria ordinaria.

Curso académico 2018-19 2019-20 2020-21
Sistema Fiscal (Gr. 231) 59 % 52 % 53 %
Suspenso 7 1191 3 58 4 7,6
Presentados aptos 51 | 879 | 49 | 942 | 49 [925
Aprobado 26 | 441 18 | 346 | 10 | 189
Notable 13 | 220 25 [ 481 | 27 | 509
Sobresaliente 9 153 ] 3 58 9 1170
Matricula de Honor 3 51 3 58 3 5,7
No presentados 1 1,7 - - - -
Sistema Fiscal (Gr. 232) 44 % 54 % 54 %
Suspenso 14 | 318 ] 15 [ 278 14 | 259
Presentados aptos 23 1622 39 | 722 ] 40 [7272
Aprobado 14 | 318] 28 | 519 27 | 50,0
Notable 8 [182] 10 [ 185 | 11 | 204
Sobresaliente - - 1 1,9 2 3,7
Matricula de Honor 1 2,3 - - - -
No presentados 7 15,9 - - - -
Sistema Tributario (431) 55 % 55 % 60 %
Suspenso 8 |146] 3 |55] 8 [133
Presentados aptos 43 | 843 | 51 | 944 | 50 | 86,2
Aprobado 23 | 418 | 40 | 72,7 | 26 | 433
Notable 19 346 ] 11 1200 19 | 317
Sobresaliente - - - - 4 6,7
Matricula de Honor 1 1,8 - - 1 1,7
No presentados 4 7,3 1 1,8 2 3,3

Fuente: elaboracién propia

Como se puede comprobar, en los tres grupos asignados a los profeso-
res vinculados al proyecto, los resultados académicos son plenamente
satisfactorios: en promedio para los tres cursos académicos, aproxima-
damente el 80% de los estudiantes de Sistema Fiscal superan la asigna-
tura de forma satisfactoria en la convocatoria ordinaria, porcentaje que
se eleva al 85% en el caso de Sistema Tributario. Veamos més deteni-
damente este resultado.
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En primer lugar, se debe aclarar que la entrada en vigor de los estudios
de Grado supuso una importante renovacion metodoldgica en el caso
de Sistema Fiscal, adoptando un perfil eminentemente practico y apli-
cado. Desde entonces, esta asignatura, afio tras aflo, arroja unos eleva-
dos indicadores de rendimiento académico, como se refleja para los tres
cursos académicos recogidos en la Tabla 2, algo extensible a Sistema
Tributario (asignatura en un titulo que no existia antes de los planes
Bolonia).

Por lo que se refiere de forma particular al curso académico 2020-21,
el 83% de los estudiantes de Sistema Fiscal superan la asignatura en su
convocatoria ordinaria. Este porcentaje es practicamente similar al re-
gistrado en el curso académico 2019-20. Ahora bien, en la desagrega-
cion por calificaciones, se detecta un ligero desplazamiento de la distri-
bucion de las calificaciones hacia el extremo superior. Asi, en 2020-21,
el 13,1% de los estudiantes ha cosechado un sobresaliente o una matri-
cula de honor, frente al 6,6% del curso anterior. Esta mejora es princi-
palmente atribuible a los resultados del grupo 231, si bien también se
registra una leve mejoria en el grupo 232.

En el caso de Sistema Tributario, los resultados académicos, siendo
muy positivos, requieren de una explicacion adicional, puesto que pre-
sentan un pico muy destacado en 2019-20 (el 93% superd con éxito la
asignatura) y un posterior retroceso en 2020-21 (83%). Cabe atribuir en
gran medida este comportamiento erratico a la singularidad del curso
académico 2019-20, puesto que la asignatura se impartid en pleno con-
finamiento y, cabe suponer, dentro de lo razonable, que las calificacio-
nes en dicho curso se viesen influenciadas por las pruebas de evaluacion
no presenciales en las que dificilmente se podia garantizar no solo la
probidad sino incluso la identidad de los estudiantes. De hecho, como
se muestra en la Tabla 2, los resultados del curso académico 2020-21
son bastante mas parecidos a los registrados en 2018-19.

Con independencia del segundo semestre del curso académico 2019-
20, se puede admitir que los resultados académicos de los estudiantes
de ambas asignaturas se han mantenido (o incluso se han mejorado li-
geramente) a pesar del novedoso contexto de docencia semipresencial



hibrida que ha caracterizado al curso académico y razon de ser el pro-
yecto llevado a cabo.

5.2. OPINION DE LOS ESTUDIANTES

Como se ha indicado previamente, para la evaluacion de los resultados
del proyecto, se consider6 conveniente contar con informacion relativa
al grado de satisfaccion de los estudiantes con los videos, elemento
principal del proyecto. Para ello, se llevo a cabo una encuesta especifica
anénima a través de Google Forms para medir la satisfaccion y percep-
cion de los estudiantes con los videos (utilizando una escala Likert de
1 a5), los aspectos positivos y negativos mas destacados de los mismos,
asi como para recoger posibles comentarios y sugerencias de mejora
por parte de los alumnos'®.

La encuesta se realizo entre el 14 y 18 de diciembre y se obtuvieron 27
respuestas de los 53 estudiantes matriculados en el grupo 231 de Sis-
tema Fiscal (51% de los matriculados). Las preguntas de valoracion que
se incluyeron en el cuestionario fueron las siguientes:

— ¢(Qué¢ utilidad han tenido los videos para preparar la asigna-
tura? [Variable: Utilidad].

— ¢Como valorarias la calidad técnica y visual de los videos
(imagen, sonido, presentacion)? [Variable: Técnica].

— (Como valorarias la calidad del contenido de los videos? Va-
riable: Contenido].

— Enun contexto de docencia presencial, jrecomendarias la uti-
lizacion de los videos como material complementario? [Varia-
ble: Complementario]

La Tabla 3 recoge los resultados obtenidos en estas cuatro preguntas de
valoracion. Como se puede apreciar en dicha tabla, los estudiantes que
han respondido a la encuesta revelan, en general, un grado de satisfac-
cion con los videos muy elevado. Las cuatro variables obtienen una

16 En 26 de las 27 respuestas registradas se obtuvo alglin comentario o sugerencia de mejora.
Estas respuestas, depuradas en cuanto a ortografia y gramatica (para facilitar su lectura), se
ofrecen en el Anexo. Con seguridad, lo mas importante que se puede extraer de estos comen-
tarios abiertos se refiere a la necesidad de grabar mas videos con ejercicios.
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puntuacién muy superior a los 4 sobre 5 puntos, siendo la mas destacada
la relativa a las posibilidades de uso de los videos como material com-
plementario una vez se retorne a un escenario de presencialidad normal
(4,56 puntos).

TABLA 3. Valoracion de los estudiantes (Escala Likert 1 a 5).

Variable N min Max | Media Deswacwn
estandar
Utilidad 27 3 5 4,41 0,747
Técnica 27 3 5 4,33 0,679
Contenido 27 3 5 4,48 0,643
Complementario 27 3 5 4,56 0,641

Fuente: elaboracién propia

En segundo término, los estudiantes destacan, de forma casi paralela la
calidad de los contenidos formativos de los videos (4,48 puntos) y la
utilidad de estos a la hora de preparar la asignatura (4,41 puntos). No
parece casual que estas dos variables presenten una correlacion estadis-
ticamente significativa al 1%, con un coeficiente de correlacion de
Pearson de 0,617"".

En cuarto y ultimo lugar, la calidad técnica de las grabaciones merece
una puntuacion de 4,33 puntos. Aun tratandose de la menor puntuacion,
su valor resulta elevado.

Respecto de los aspectos positivos identificados, el 93% de los estu-
diantes que respondieron a la encuesta marcaron la opcion “Facilidad
para preparar y seguirla asignatura” e idéntico porcentaje marco la op-
cion “Poder verlos a mi ritmo y cuando quiero”. La tercera opciéon mas
frecuente, marcada en el 89% de las respuestas fue “Explicaciones cla-
ras”. Se puede concluir, en definitiva, que los estudiantes han percibido
de forma muy mayoritaria aspectos positivos vinculados a los objetivos
del proyecto realizado.

Por lo que se refiere a los aspectos negativos identificados, el 92,0% de
los estudiantes marca la opcidon “Son algo complejos y densos”. De

17 El resto de las correlaciones entre las cuatro variables no es estadisticamente significativo y
el coeficiente de correlacion de Pearson no supera el 0,33 en ningln caso.
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forma muy secundaria, también se perciben como aspectos susceptibles
de mejora la forma de visualizacion del orden de los videos en Youtube
(el 36% sefialo la opcion “No sé bien en qué orden se deben seguir las
visualizaciones”) y cuestiones relacionadas con la claridad expositiva
(el 20% marcd la opcion “No se entienden los contenidos™). Estos co-
mentarios obligan a reflexionar sobre la pertinencia de dividir los vi-
deos mas extensos para facilitar su contenido y también a introducir
alguna guia que permita conocer el orden 6ptimo de visualizacion en
Youtube'®,

Finalmente, junto con este cuestionario especifico, también se cuenta
con los resultados (todavia provisionales) de las encuestas instituciona-
les de la propia UAM para recabar la opinion de los estudiantes sobre
asignaturas y profesores, también en escala Likert de 1 a 5. Si bien tie-
nen caracter provisional, en la Tabla 4 se ofrecen los resultados regis-
trados respecto de las dos preguntas siguientes:

— Pregunta 4 del cuestionario de encuestas oficiales de la UAM
sobre satisfaccion con la actividad del profesor: “El/La profe-
sor/a se ha preocupado por el proceso de aprendizaje de los
estudiantes”.

— Pregunta 7 del cuestionario de encuestas oficiales de la UAM
sobre satisfaccion con la asignatura: “La carga de trabajo de
esta asignatura es adecuada”.

La Tabla 4 recoge los resultados obtenidos en las encuestas institucio-
nales de la UAM correspondientes a los grupos 231 y 232 de Sistema
Fiscal, cuya docencia estaba asignada a los dos profesores del equipo
de trabajo. Desafortunadamente, a la fecha de cierre de este capitulo no
se dispone de los resultados, siquiera provisionales, correspondientes a
Sistema Tributario.

18 En relacion con estos Ultimo, se ha introducido un ordinal en el titulo de los videos de
Youtube, a fin e poder seguir la secuencia de forma ordenada con mayor facilidad.
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TABLA 4. Resultados de las encuestas institucionales de la UAM (Escala Likert 1 a 5).

Grupo 231 Grupo 232

Pregunta Total Total
N Valor 231 N Valor 232

El/La profesor/a se ha
preocupadopor el pro- | 0| yes | 444 | 14 | 464 | 379
ceso de aprendizaje
de los estudiantes

La carga de trabajo de
esta asignatura es 44 4,91 4,14 10 3,50 3,71
adecuada

Fuente: elaboracién propia

Como se puede comprobar, los valores de la Tabla 4 ratifican la buena
opinion de los estudiantes con el desempeiio de la asignatura Sistema
Fiscal en el curso académico 2020-21.

En el grupo 231, 44 de los 53 estudiantes realizaron la encuesta oficial
y constataron la preocupacion que muestra el profesor para que los es-
tudiantes aprendan (4,84 puntos), valoracion superior a la que arroja el
conjunto de profesores asignados a todas las asignaturas del grupo 231
(4,14 puntos). Algo similar sucede en el grupo 232, en el que se valora
de forma sobresaliente el interés de la docente por el aprendizaje de sus
estudiantes, muy superior al resto de docentes asignados al grupo 232
(4,64 puntos frente a la media de 3,79 para el total de profesores de
dicho grupo). Los videos y materiales de evaluacion formativa y auto-
evaluacion han sido elementos diferenciadores y caracteristicos de la
docencia en el curso académico 2020-21, por lo que buena parte de es-
tas elevadas puntuaciones se debe atribuir al proyecto desarrollado.

Ambos grupos presentan una valoracion elevada y equiparable en
cuanto al nivel de preocupacion del docente responsable; donde si exis-
ten diferencias significativas entre ambos grupos es en la valoracion de
la adecuacion de la carga de trabajo que exige la asignatura. En el grupo
231 se valora muy adecuadamente la carga de trabajo (4,91 puntos, tam-
bién muy por encima del 4,14 de la media de asignaturas del grupo
231). Sin embargo, en el grupo 232 la carga de trabajo se percibe algo
desmedida y la valoracion se reduce a 3,5 puntos, por debajo, incluso,
de la valoracion media de todas las asignaturas del grupo 232 (3,71
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puntos). Esta diferencia no resulta del todo facil de explicar, si bien
puede pensarse en la diferente valoracion que han tenido algunas prue-
bas de evaluacion continua entre ambos grupos, en las diferencias en
cuanto a la visualizacion de la importancia y magnitud de la asignatura
por parte de los dos profesores o en las propias diferencias en la com-
posicion de los estudiantes de ambos grupos (las comparaciones entre
ambos grupos deben realizarse con cautela, puesto que las valoraciones
globales de los dos grupos son siempre mas favorables en el grupo 231
que en el 232).

6. CONCLUSIONES

El curso académico 2020-21 se ha caracterizado por la irrupcion de mo-
dalidades hibridas semipresenciales en la docencia universitaria, como
forma de paliar los efectos causados por la pandemia del coronavirus
COVID-19. En el caso especifico de tres grupos de las asignaturas de
fiscalidad Sistema Fiscal y Sistema Tributario de los Grados en Econo-
mia y en Economia y Finanzas de la UAM, se ha llevado a cabo un
proyecto de innovacion docente consistente en la introduccion de la
metodologia de la flipped-classroom, a partir de videos que recogen la
practica totalidad de las explicaciones teoricas del temario, y la elabo-
racion e numerosas practicas, ejercicios y problemas con retroalimen-
tacion y pruebas de evaluacion formativa. Los resultados académicos
alcanzados por los estudiantes, en comparacion con los registrados en
los dos cursos anterior, y el elevado grado de satisfaccion de los alum-
nos respecto de la actividad de los docentes y de los propios videos
elaborados indican que el proyecto ha tenido éxito en cuanto a su obje-
tivo principal: mantener (e incluso mejorar) la calidad de la docencia
de las asignaturas impartidas.

7. ANEXO

Relacion de respuestas abiertas recogidas en el cuestionario especifico
sobre los videos de Sistema Fiscal:

— Han sido muy ttiles.
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Algunos son muy largos y complicados.
No son como las clases, pero estan muy bien. jGracias!

Creo que faltarian videos de ejercicios porque es un temario
largo y denso.

Me han parecido muy utiles, pero no son como una clase y
lleva mucho tiempo verlos y entenderlos.

Podian haber hecho Genialys y meter los videos dentro. Es un
poco cutre tener que ver las clases en Youtube.

Superttiles.

Buenos contenidos y calidad, pero prefiero la clase normal del
miércoles

estan muy bien como ayuda.

Algunos son un poco complicados, pero estan muy bien y se
agradecen mucho para estudiar.

Son muy complicados y faltan ejercicios.
Hay que verlos en pantalla grande porque no ves las letras.

Llevan mucho tiempo porque hay que verlos y entenderlos y
casi no hay ejercicios grabados.

Son algo complejos porque la materia es complicada y densa,
pero se entienden bien y ayudan a estudiar.

Muy utiles. Faltarian videos de ejercicios.

Muy ttiles para estudiar y repasar y ver todas las veces que
haga falta. Como hablan muy rapido, puedes bajar la veloci-
dad del video y verlo mas lento.

No son como una clase, pero ayudan mucho.

Los videos ayudan mucho, pero la clase es fundamental.
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— Sirven para seguir la asignatura, pero lo mas importante son
los ejercicios y casi no hay videos.

— Me han servido para la asignatura, pero es mejor la clase y
hacer ejercicios. También me gustan para consultas de cosas
concretas, pero no para una asignatura entera.

— Algunos son muy largos y densos y no da tiempo a prepararlos
antes de clase.

— Han sido de mucha ayuda.

— El nivel es alto y algunos videos son muy dificiles de seguir.
— Todo bien.

— De gran ayuda para estudiar y repasar.

— Hay videos dificiles y sin ejercicios.
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CAPITULO 10

ADAPTANDO LA ASIGNATURA DE GESTION
BANCARIA A LOS NUEVOS TIEMPOS: PASADO,
PRESENTE Y FUTURO DE LA BANCA TRADICIONAL

GEMA ALBORT MORANT
Universidad de Sevilla

DAVID PEREA EL KHALIFI
Universidad de Sevilla

1. INTRODUCCION

Las dos ultimas décadas han sido testigo de un cambio de paradigma en
la actividad financiera conocida hasta ese momento, tanto en la banca
europea e internacional como en el sector bancario espafiol. Diversos
fendémenos como la globalizacion financiera, la crisis financiera global
de 2007 y la innovacion tecnologica, han supuesto un auténtico cambio
estructural para la banca.

La globalizacion financiera trajo consigo el avance y creacion de sofis-
ticados servicios financieros y la reduccion de las barreras entre los
mercados financieros. Sin embargo, también acarre6 consigo un efecto
no deseado, la expansion de crisis, que en ocasiones surgian en alguna
zona econdémica del mundo y acababan afectando al resto de paises
(Sassen, 2003).

La profunda crisis financiera global originada por la crisis de las hipo-
tecas subprime en Estados Unidos, generd cambios fundamentales en
la estructura de los sistemas financieros mas afectados por la misma,
como es el caso de Espafia, donde los cambios se focalizaron en realizar
profundas reestructuraciones en las entidades bancarias (Bernardino y
de Vidales Carrasco, 2014). A pesar de esos drasticos cambios que han
dado lugar a cambios en la regulacion de las finanzas no se tuvo en
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cuenta el auge del potencial de los avances tecnologicos financieros
(Magnuson, 2018).

El desarrollo de las nuevas tecnologias conlleva una transformacion
fundamental en el sector financiero, que supone practicamente una mo-
dificacion en todos los eslabones de la cadena de valor del sector finan-
ciero (Alonso y Marqués, 2019). Con los avances en las finanzas elec-
tronicas y las tecnologias modviles para el sector financiero, al aplicar
las tecnologias de Internet, las redes sociales, la inteligencia artificial y
el andlisis de Big Data a las finanzas surgieron las Fintech (Lee y Shin,
2018).

Todo esto ha supuesto un cambio sustancial en el sector bancario espa-
nol, que debe quedar reflejado en la materia de los proyectos y progra-
mas educativos de las asignaturas relacionadas con las finanzas. La re-
volucion del sector bancario demanda que se reestructure la formacion
de sus futuros profesionales. El perfil del banquero tradicional ha cam-
biado, hoy en dia se estan demandando nuevos profesionales financie-
ros con conocimientos tecnoldgicos. La banca ya es un sector tecnolo-
gico. Es por ello que el contenido de la materia se debe enfocar con una
percepcion del Futuro del sector bancario, para conocer las tendencias
que se estan imponiendo, situandonos en el Presente que estamos in-
merso para conocer la realidad actual y sin dejar de lado el Pasado, que
asientan las bases de la materia e identifican los errores cometidos en
el sector.

Las finanzas es la ciencia que se encarga de entender las causas y con-
secuencias de las transacciones financieras (Pérez Alvarez, 2019). Sin
embargo, esta se encuentra en un contexto dinamico, por lo tanto, los
programas docentes de asignaturas de finanzas no pueden tener un con-
tenido estatico, sino que deben ir adaptandose a las nuevas tendencias
del sector financiero.

El sistema educativo universitario espafiol promueve un modelo do-
cente derivado de la adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Su-
perior (EEES) que facilita la contextualizacion del contenido de las
asignaturas de finanzas a los nuevos cambios del sector bancario. De-
bido a que el nuevo modelo educativo ha implicado también reformas
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tanto en la metodologia docente como en el sistema de aprendizaje de
los estudiantes (Montagud Mascarell y Gandia Cabedo, 2014; Sanchez-
Martin et al., 2017), basandose en el proceso ensefianza-aprendizaje
orientadas a fomentar mayor participacion, trabajo autonomo y prota-
gonismo de los estudiantes (Palazuelos ef al., 2018). Al estudiante se le
situa en el centro del proceso de ensefianza, haciéndose responsable de
la planificacion y el control de su propio de aprendizaje (Arvaja et al.,
2007; Mauri Majos et al., 2009).

De esta forma, se adopta un aprendizaje activo que permite conseguir,
de la manera mas efectiva posible, que el alumno adquiera las compe-
tencias, tanto hard como soft, necesarias para el ejercicio futuro de su
profesion (Delgado Hurtado y Castrillo Lara, 2015).

A pesar de que son muchas las disciplinas en las cuales se ha adaptado
el aprendizaje al paradigma activo, es en el campo de las finanzas donde
apenas se ha implantado este método de aprendizaje (Barr y Tagg,
1995). El disefio actual de los planes de estudio basados en competen-
cias en las areas de finanzas también deben tener presente los cambios
tecnoldgicos emergentes (Montagud y Gandia, 2015). Los estudiantes
destacan como algo predominante la ensefianza de herramientas tecno-
logicas en la formacion de finanzas por su contribucion a su desarrollo
profesional futuro (Améstica-Rivas et al., 2019). Aunque las universi-
dades estan realizando cada vez mayor nimero de inversiones en infra-
estructuras TIC (Tecnologias de la informacion y la comunicacion) para
actualizar la docencia (Mahdizadeh et al., 2008). El autor Peng (2015)
sefiala que las herramientas tecnoldgicas no cambian el hecho de que
para el conjunto de los estudiantes de carreras relacionadas con el
mundo empresarial la ensefianza de las finanzas sigue siendo un tema
dificil.

Es por ello que para facilitar la ensefianza de las asignaturas de finanzas
es conveniente aplicar métodos de aprendizaje activo. Como, por ejem-
plo, el uso de tareas de aprendizaje activo basadas en conferencias y
debates beneficiosos para el interés en los conceptos de finanzas y la
motivacion de los alumnos (McCullough y Munro, 2018). Se ha evi-
denciado que una educacion financiera exitosa se basa en un enfoque
de aprendizaje activo, en vez de impartir conferencias tradicionales



(Kaiser y Menkhoff, 2018). En general, los resultados obtenidos por los
estudiantes mejoran, dado que el aprendizaje activo consigue una ma-
yor retencion de los conocimientos a largo plazo (Lord y Robertson,
2006; Tovia y Liu, 2007).

El proposito de este trabajo es describir una serie de practicas innova-
doras de aprendizaje activo que se han desarrollado en el marco de la
asignatura optativa de Gestion Bancaria, asignatura optativa de cuarto
curso del Grado en Finanzas y Contabilidad en la Universidad de Sevi-
lla durante el curso académico 2020-2021.

El trabajo se estructura de la siguiente manera. La seccion segunda pre-
senta la fundamentacion tedrica del trabajo. La tercera seccion indica la
metodologia del estudio. La cuarta seccion describe los principales re-
sultados derivados del analisis realizado. Finalmente, la quinta seccion
muestra las discusiones y conclusiones del estudio.

2. MARCO TEORICO

2.1. APRENDIZAJE ACTIVO EN LA DOCENCIA FINANCIERA

En las ultimas décadas, se han realizado cambios importantes en las
aulas universitarias respecto a la funcion del estudiante. Tanto docentes
como investigadores han promovido el valor que genera la tendencia
que el estudiante participe en el aprendizaje como un actor activo, en
lugar de un mero espectador pasivo. Mientras que el aprendizaje pasivo
consiste en que toda la informacion se pone directamente a disposicion
del alumno y se espera que el alumno la absorba y la repita mas tarde,
por el contrario, en el aprendizaje activo el estudiante esta involucrado
en la generacion de contenido e ideas, compartiendo su aprendizaje con
otros y extrayendo inferencias y conclusiones mas alla de las que se
presentaron durante el curso (Nelson y Bianco, 2013).

El aprendizaje activo se basa en el autoaprendizaje de los estudiantes,
ya que no es posible aprender por otra persona (Huber, 2008). Nume-
rosos autores han definido dicho concepto, pero la definicion mas ex-
tendida es la dada por Bonwell y Eison (1991) que considera al apren-
dizaje activo como "actividades instructivas que involucran a los



estudiantes en hacer cosas y pensar en lo que estan haciendo” (p.19).
Este método de aprendizaje se ha impuesto como una de las metodolo-
gias de instruccion predominante utilizada en los estudios superiores
(Nelson y Bianco, 2013).

Multitud de investigaciones han demostrado las ventajas que genera
aplicar el aprendizaje activo en las aulas: i) los alumnos bajo este apren-
dizaje desarrollan una mayor compresion de la leccion (Shellman y
Turan, 2006); ii) una mayor implicacion e interaccion (Smith y Boyer,
1996) y iii) tienden a disfrutar mas del contenido de la asignatura
(Poplin y Weeres, 1993).

Luego aplicar el aprendizaje activo en las aulas promueve una actitud
positiva entre el aprendizaje y en consecuencia una mayor motivacion
hacia la materia (MacGregor et al., 2000).

El método de aprendizaje activo no solo tendié a producir un mayor
rendimiento en los examenes, una mayor implicacion con el material y
un mayor interés en el contenido (Nelson y Bianco, 2013), sino que
también genero otros beneficios a parte de los estrictamente educativos.
El aprendizaje activo es una forma eficaz de mejorar los rendimientos
en las aulas sin aumentar costes que resultan de otros enfoques, como
reducir la proporcion de alumnos por docente o disefiar programas do-
centes estrictamente personalizados (Kaiser y Menkhoff, 2018). Tam-
bién existen algunas evidencias de que aprendizaje activo es un método
eficaz para hacer que las aulas sean mas inclusivas (Haak et al., 2011;
Lorenzo et al., 2006).

Una implementacion exitosa del aprendizaje activo significa que los es-
tudiantes construyen activamente sus conocimientos, lo que implica
mayor esfuerzos (Brame, 2016). Por lo que el docente puede introducir
actividades con el fin de aumentar el interés y la motivacion por el con-
tenido para facilitar la responsabilidad de aprendizaje que posee el
alumno (McCullough y Munro, 2018). Sin embargo, la tltima respon-
sabilidad del aprendizaje recae en el alumno (Snyder, 2003).

Se debe destacar que hay que reconocer que el aprendizaje activo y el
aprendizaje pasivo no tienen por qué considerarse mutuamente exclu-
yentes (Scheyvens et al., 2008). El uso de una docencia combinada



puede ofrecer una forma de abordar las desventajas de ambos paradig-
mas de aprendizajes (McCullough y Munro, 2018). Andrews et al.
(2011) advierten que no se puede suponer que un docente esté utili-
zando un enfoque de ensenanza eficaz simplemente porque haya agre-
gado actividades de aprendizaje activo en sus lecciones.

2.2. DESARROLLO DE LAS HABILIDADES HARD Y SOFT

El conocimiento se clasifica en dos tipos de habilidades: habilidades
duras (hard) y habilidades blandas (soft) (Polanyi, 1966). Mientras que
las habilidades duras o hard son habilidades académicas, las habilida-
des blandas o soft son habilidades de autodesarrollo, interactivas, co-
municativas, humanas y transferibles (Wats y Wats, 2009).

Las habilidades hard constituyen conocimientos inherentes a las uni-
versidades (Masood y Afsar, 2017), son un tipo de conocimiento que
se documenta y forma facilmente (Borrego ef al., 2019). Su transferen-
cia a los alumnos por parte de los docentes se fomenta mas facil bajo el
paragua de una cultura universitaria (Wibowo et al., 2020) que los pre-
paran para realizar tareas técnicas. El profesor debe tener experiencia
en la apertura de lecciones, administrar clases, disefiar discusiones gru-
pales, organizar salas y escribir bien (Muqowim, 2012) con el fin de
transmitir el conocimiento que sus alumnos deben asimilar para desa-
rrollar su actividad profesional. Rainsbury ef al. (2002) definen las ha-
bilidades duras o hard como aquellas que se relacionan con aspectos
técnicos para la realizacion de diversas tareas en el trabajo.

Las habilidades soft constituyen al conocimiento personal inherente en
la mente humana (Chen et al., 2018; Pérez-Fuillerat et al., 2019), son
un tipo de conocimiento que es dificil de formular y dividir de forma
natural (Wang y Liu, 2019). Abarca el conocimiento personal que se
genera de las acciones y experiencias de una persona, incluidos los va-
lores y las emociones (Hartley, 2018). Cada persona tiene unas habili-
dades blandas distintas segun las diferentes experiencias basadas en si-
tuaciones y condiciones que no se pueden predecir (Wibowo et al.,
2020), pero las universidades pueden incentivar y transmitir el conoci-
miento tactico implicito en cada docente con un enfoque de integracion
e intercambio (Baldé et al., 2018; Cantwell y Zaman, 2018). De esta



forma, se alienta a compartir las habilidades soft del docente, adaptando
a las instituciones educativas universitarias como lideres innovadoras y
creativas a los avances de la educacion 4.0 (Wibowo et al., 2020).

En el sector financiero, los trabajadores no solo necesitan dominar las
habilidades técnicas de su profesion, si no que el trabajo en equipo, la
resolucion de problemas, la toma de decisiones, las habilidades de co-
municacion y el trabajo bajo presion son las cinco habilidades sociales
mas importantes que se deben adquirir junto con una educacioén formal
en finanzas (Dixon et al., 2010). Los graduados europeos en disciplinas
de finanzas y negocios se sintieron cualificados respecto a habilidades
hard, pero percibieron que carecian de habilidades blandas (Andrews y
Higson, 2008).

Por ello, las universidades deben dedicar esfuerzo en desarrollar a los
estudiantes habilidades soft, aunque es una exigencia que se debe abor-
dar incluso en las ensefianzas preuniversitarias (Pittenger et al., 2004).
Resulta que la literatura previa sugiere que las habilidades hard contri-
buyen solo al 15% del éxito de un estudiante graduado, mientras que el
85% restante lo hacen las habilidades soft (Wats y Wats, 2009). Ade-
mas, los hallazgos de investigaciones previas han revelado el efecto po-
sitivo y significativo de las habilidades duras y blandas en la capacidad
de innovacion de los docentes (Aulawi, 2018; Ganguly et al., 2019), en
especial las habilidades blandas tienen una mayor influencia (Wibowo
et al., 2020). Al igual sucede en el ambito empresarial financiero
(Pérez-Lufio et al., 2019).

De esta forma, Balcar (2016) concluyo que se debe dedicar un grado de
atencion similar a ambas habilidades, ya que se debe desarrollar tanto
habilidades hard como soft debido a la evidencia que las habilidades
soft, y en especial, las habilidades hard son productivas cuando se usan
de forma conjunta.

De hecho, segtin un estudio del rendimiento de los estudiantes del Es-
tudio del Programa de Educacion Econdmica de la Universidad de Riau
(Indonesia) (Rajapakse, 2017) hay que tener presente que el rendi-
miento académico de los alumnos no esta influenciado solo por su mo-
tivacion, sino que también esta respaldado por la habilidad blandas.



Resulta que son estas habilidades las que ayudaran a los estudiantes de
grado en Finanzas a superar las deficiencias y ubicarse en la posicion
mas adecuada en el mercado laboral (Rajapakse, 2017).

3. METODOLOGIA

3.1. CONTEXTO DE ESTUDIO DE LA INNOVACION DOCENTE

Esta innovacion docente se desarrolld en el marco de la asignatura de
Gestion Bancaria, asignatura de cardcter optativo del cuarto curso del
Grado en Finanzas y Contabilidad, impartida en la Facultad de Turismo
y Finanzas de la Universidad de Sevilla. La experiencia docente se ha
realizado por primera vez en el primer semestre del curso académico
2020-2021. Tras explicar el sistema de evaluacion continua y la forma
de proceder por parte del profesorado de la asignatura, 38 de 44 alum-
nos matriculados decidieron seguir la evaluacion continua. El resto de
alumno, eligio asistir al examen final. El sistema de evaluacion contaba
con muchas tareas, asistencia a clase, dos parciales y un trabajo final en
grupo. La nota final de la evaluacion continua se calculaba de la si-
guiente manera: 1) asistencia-participacion (5%); 2) tareas (15%); 3)
primer y segundo parcial (25% de la nota cada examen); y 4) trabajo en
grupo (30%). El primer parcial comprendia el temario del tema 1 al 4y
el segundo parcial el temario del tema 5 al 8. La nota del trabajo en
grupo se dividié en 3 puntos: 1 punto trabajo en Word, 1 punto elabo-
racion del PowerPoint y 1 punto exposicion verbal. Para poder aprobar
la asignatura el alumnado debia realizar las tareas, el trabajo en grupo
y los dos parciales.

3.2. DESCRIPCION DE LAS PRACTICAS

Los objetivos de la asignatura de gestion bancaria se basan en conocer
el papel que juegan las entidades bancarias en el Sistema Financiero,
identificar los tipos de banca y las tendencias recientes de Europa y
conocer los distintos tipos riesgos que se producen en la Banca y los
productos financieros que se comercializan. Mediante tareas individua-
les, debates, test y trabajos en equipo se intenta desarrollar competen-
cias especificas como 1) la capacidad de analizar el funcionamiento de



la Banca; i1) valorar a partir de los registros previos la informacion so-
bre la situacion y prevision de la evolucion de las empresas del sector;
y iii) adquirir razonamiento critico en relacion con la situacion bancaria
actual.

Al mismo tiempo, se intentan desarrollar competencias genéricas basa-
das en habilidades blandas o soft como pueden: i) incrementar la habi-
lidad de trabajar de forma auténoma oral y escrita; ii) trabajar de ma-
nera autdbnoma y en equipo; iii) adquirir la habilidad de planificar y di-
rigir; iv) fomentar el espiritu emprendedor e investigador; v) resolucion
de problemas; vi) toma de decisiones; vii) capacidad critica y autocri-
tica, etc. Ademas, de promover el uso herramientas tecnoldgicas entre
los alumnos. Por ello, los profesores fomentaron el desarrollo de diver-
sas competencias profesionales y personales que les ayudaran en la bus-
queda de practicas y empleos futuros. De esta forma, los profesores de-
jaron de lado el enfoque docente mas tradicional, para centrarse en una
experiencia mas experiencial que aportara mayores conocimientos y
experiencias a sus alumnos, y les preparara para enfrentarse al mundo
laboral. La asignatura de gestion bancaria se estructura en ocho temas
que conforman el plan de estudios de esta asignatura.

TABLA 1. Temario de la asignatura

Gestion Bancaria

Tema 1: La Banca en el Sistema Financiero Espafiol

Tema 2: La empresa bancaria y factores que le afectan

Tema 3: Principales ratios y medidas de performance

Tema 4: El riesgo bancario

Tema 5: Operativa bancaria: productos bancarios de pasivo

Tema 6: Operativa bancaria: productos bancarios de activo

Tema 7: Operativa bancaria: otros productos y servicios

Tema 8: La Bankassurance: Los seguros en la banca

Fuente: Elaboracién propia.

_196_



En linea con los objetivos, competencias y temario preestablecido en el
proyecto y programa de la asignatura, los profesores sefialaron la im-
portancia de que los alumnos conocieran el pasado, presente y futuro
del sector financiero. De esta forma, los profesores de la asignatura me-
joraban y adaptaban el contenido de la asignatura a un contexto actual
muy dinamico y cambiante. Los profesores no so6lo querian impartir una
clase magistral apoyandose en las transparencias de presentaciones de
PowerPoint, sino que pretendian darle un aire mas fresco y actual a una
asignatura que apenas habia sido actualizada en los Gltimos afos.

Para ello, los profesores se formularon varias preguntas que intentaron
responder en clase.

* Enfoque basado en el PASADO: ;Coémo y cuando surgi6 el sector
bancario? ;Cuales son los elementos que forman el sistema financiero?
(Qué sucedio en la crisis financiera de 2007?

* Enfoque basado en el PRESENTE: ;Qué esta pasando en el sector
bancario? ;Cuales son los cambios a los que se enfrenta la banca? ; Cua-
les son los productos bancarios que se comercializan en la actualidad?

* Enfoque basado en el FUTURO: ;Cual es el futuro de la banca tradi-
cional? ;Desaparecera o se adaptara el sector bancario?

La metodologia activa incluye debates, busqueda en webs instituciona-
les o mercados financieros, lecturas de articulos de prensa y revistas
especializadas, videos educativos y corporativos, trabajos en grupo, de-
bates, conferencias y charlas profesionales. Asimismo, la asignatura se
basa en el fomento del autoaprendizaje del alumnado, el cual es nece-
sario para resolver las actividades planteadas en la Evaluacion continua
y aumentar su nivel de participacion y la motivacion personal. Luego,
los profesores no utilizan unicamente al uso de diapositivas de Power-
Point para explicar la teoria de la asignatura, sino que, actian mas bien
como guias o coach en el proceso educativo de sus alumnos.

3.2. DESARROLLO DE LA INNOVACION DOCENTE

La siguiente seccion muestra las cuatro fases en las que se basa la ex-
periencia de la innovacion docente desarrollada en el marco de la



asignatura de Gestion Bancaria del grado en Finanzas y Contabilidad.
Estas fases nos permitirdn tener una vision general de como se debe
desarrollar la innovacion docente.

Fase 1: Planificacion del proyecto de innovacion docente

La planificacion del proyecto de innovacion docente comenzaba una
vez el profesorado de la asignatura conocia el POD (Planes de organi-
zacion docente) del curso 2020-2021. La asignatura de Gestion Banca-
ria fue asignada por primera vez a los dos profesores que impartirian
clase durante este curso académico. Esto se puede apreciar como una
ventaja o una desventaja para el alumnado y profesorado, depende del
punto de vista que lo mires.

Los profesores recibieron el material y la bibliografia del curso anterior.
Con esta informacion, se empez6 a buscar bibliografia mas actualizada
que fuera en linea con las normativas, productos y temas actuales. Los
profesores pretendian en todo momento que el alumnado se sintiera sa-
tisfecho y la asignatura cumpliera con sus expectativas. Por ello, apro-
vecharon la oportunidad para preparar la asignatura, al mismo tiempo
que introducian innovaciones docentes que pudieran mejorar la expe-
riencia docente y estudiantil. Los profesores respetaron en todo mo-
mento los objetivos finales y el contenido de la asignatura. Y, se hizo
participe al alumnado en la experiencia docente. Por lo tanto, en esta
primera fase de la innovacion docente se fijan los objetivos que se per-
siguen con el establecimiento de la innovacion docente y se concreta el
contenido y orientacion de las acciones a desarrollar a lo largo del cua-
trimestre.

Fase 2: Implementacion de la innovacion docente

Como se expuso en los apartados de descripcion de las practicas y con-
texto de estudio, el temario de la asignatura estd compuesto por ocho
temas y la evaluacion continua la conforman dos parciales, un trabajo
final en grupo, la participacion en clase y las tareas individuales o en
pareja.
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Cuando se plantearon las tareas y el trabajo en grupo se tuvo en cuenta
la importancia de analizar temas que analizasen el pasado, presente y
futuro del sector bancario y financiero. Era importante que los alumnos
conocieran el qué, cudndo, como, donde y por qué, tanto de los actos
pasados, presentes como futuros. La generacion Z (generacion que ac-
tualmente se encuentra estudiando la carrera) recibe informacion ma-
siva a través de internet, pero no suele detenerse a reflexionar sobre el
porqué de las cosas. El estudio del presente, pasado y futuro le permi-
tiria tener una vision mas profunda de los acontecimientos ocurridos o
que estan por llegar. De esta forma, se desarrollaria la capacidad critica
y autocritica del alumnado.

Entre las tareas diarias, destacar que el profesor mostraba en clase un
periddico econdmico y analizaba las noticias del dia. Fruto de este ana-
lisis, surgian debates y preguntas de interés sobre la situacion actual.
Asimismo, el profesor conseguia que los alumnos estuvieran al dia de
la situacion econdmica-financiera del sector bancario y valoraran la im-
portancia de leer la prensa econdmica para entender la situacion actual
del sector bancario.

En todos los temas se realizaban tareas sobre un tema relacionado con
el temario. Se efectuaron busquedas en plataformas econémico-finan-
cieras como DatosMacro, bisquedas en paginas web corporativas, lec-
turas, analisis de estados financieros o visualizacion de videos explica-
tivos entre otras. Las tareas fueron entregadas al profesor a través de la
plataforma de Ensefianza Virtual de la Universidad de Sevilla. Y mu-
chas veces estas tareas derivaban en debates en clase.

La tabla 2 muestra todas las actividades realizadas que cumplian con el
enfoque del pasado, presente y futuro. Estas actividades, se ha venido
trabajando de individualmente, en pequefios grupos o en conjunto de
todos los alumnos.



TABLA 2. Actividades realizadas

PASADO

PRESENTE

FUTURO

Noticia econémica-finan-
ciera del pasado

Busqueda de informacion
sobre la Crisis de 2007 y
posterior debate sobre la
Crisis de financiera del
2007.

Lectura y analisis indivi-
dual de la crisis de Ban-
kia, y posterior debate en
clase.

Videos explicativos sobre
Titularizacion

Noticia econémica-finan-
ciera del dia

Debate sobre temas ac-
tuales

Conferencia de experto
sobre seguros

Conferencia de experto
sobre préstamos

Lectura: Fusiones y adqui-
siciones (Caso Caixabank)

Consulta en la web del
Banco de Espafia de las
principales Entidades Fi-
nancieras

Informacion sobre cursos
gratuitos sobre finanzas-
ADICAE

Busqueda de informacion
actual sobre la evolucién
de los limites de deuda y
déficit en la pagina web de
DatosMacro

Opinién personal sobre la
banca tradicional y las Fin-
tech

Andlisis de los estados fi-
nanciera de una entidad fi-
nanciera. Tarea individual

Busqueda y comparacion
de préstamos y créditos fi-
nancieros

Noticia econémica-finan-
ciera del dia

Debate sobre el futuro del
sector bancario y las Fin-
tech

Lectura: ¢ Cémo afectara
el Covid-19 a la banca?

Consulta en la web del
Instituto de Crédito Oficial
(ICO) para conocer si los
microcréditos seran la so-
lucién mas eficaz para ter-
minar con los problemas
derivados por el Covid-19

Fuente: Elaboracion propia.

En relacion con participacion en clase, el profesorado valoraba la par-
ticipacion del alumno en los debates realizados, el interés por comentar
y mostrar su punto de vista sobre un tema, la realizacion de preguntas
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interesante al profesor durante la explicacion del temario o las pregun-
tas realizadas en las exposiciones finales de sus compafieros.

Por ultimo, se plantearon trabajos en grupo sobre temas relacionados
con el pasado, presente y futuro del sector bancario y el sector Fintech.
La tabla 3 muestra los temas elegidos por los alumnos para el desarrollo
de sus trabajos. Hemos clasificado dichos temas segtn si forman parte
del pasado, presente y futuro. No obstante, algunos temas se pueden
comprender entre el presente-futuro o el pasado-presente. Por ejemplo:
los Paytech o nuevas modalidades de pago. En la actualidad, estan sur-
giendo muchas startups, softwares, aplicaciones y herramientas que
permiten pagar sin dinero. Sin embargo, la gran mayoria atin no ha sido
utilizado por gran parte de la poblacion debido al miedo a lo descono-
cido. O en el caso de los trabajos sobre Bankia y Caixabank, siguen
surgiendo novedades sobre las fusiones y los escandalos asociados a
dichos casos.

Para la elaboracion del trabajo en grupo, el profesorado estableci6 unas
pautas previas. En primer lugar, el profesor eligio los componentes que
conformarian cada grupo (3 alumnos). De esta forma, el alumno apren-
dia a trabajar en equipo con compaiieros que no conocia, se enfrentaba
a los problemas que pudieran surgir por las diferencias personales y
adquiria la habilidad de planificar y dirigir el trabajo. Era de gran im-
portancia que los alumnos comprendieran que en la vida real uno no
elige a sus compafieros de trabajo y debe estar dispuesto a trabajar con
cualquier persona. En segundo lugar, el trabajo en Word debia emplear
la plantilla de los trabajos finales de grado (TFG) de la Facultad de Tu-
rismo y Finanzas. Se pretendia que realizaran un mini-TFG en grupo
siguiendo una estructura clara, utilizara los recursos ortograficos y un
lenguaje forma, evitase las faltas de ortografia y referenciase la biblio-
grafia siguiendo con las normas APA. Todo ello, incrementaba la habi-
lidad de “comunicacion escrita”. Previamente a la elaboracion de los
trabajos en Word, los profesores realizaron varios talleres explicando
la estructura del TFG, las normas de citacion APA, la busqueda de bi-
bliografia, etc. Por ultimo, se realiz6 una exposicion verbal del trabajo
en grupo. En esta ocasion, se valor6 la presentacion personal, claridad
en la exposicion, ajuste a su tiempo, la interaccion con el publico, el
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entusiasmo, el conocimiento del tema de la exposicion, la seguridad con
que expone la materia y el lenguaje corporal (indumentaria, gesticula-
cion, ...). Para entrenar las habilidades de comunicacion oral, se realizd
un taller para que entendieran la importancia de realizar un discurso
estructurado, superaran el miedo escénico o aprendieran a utilizar re-
cursos de apoyo entre otros.

TABLA 3. Temas trabajos en grupo

PASADO

PRESENTE

FUTURO

Absorcion de Ban-
kia por Caixabank

Las hipotecas inver-
sas

Los riesgos de los
créditos rapidos

El escandalo del
BPA (Banca Privada
D’Andorra)

Las claves para en-
tender qué es el

El papel de las fundaciones/asocia-
ciones en la educacion financiera
de los ciudadanos

Tipo de interés negativos: El nuevo
paradigma bancario

La reestructuracion del sistema fi-
nanciero y la digitalizacion

La nueva regulacion hipotecaria
Exclusién financiera

Banca ética: el caso de Triodos
Bank

Nuevas modalidades de
pago: Adios al dinero en
efectivo

Banca islamica en Es-
pafia

Banca digital: Fintech e
Insurtech

Paytech: nuevas modali-
dades de pago

Insurtech

La dificil regulacion de

caso Bankia las Criptomonedas
Shadow banking: los paraisos fis- P

cales

Fuente: Elaboracién propia.

Complementariamente, los profesores mostraron a sus alumnos herra-
mientas tecnoldgicas que les permitieran estar al dia de la actual eco-
némico-financiera, como LinkedIn o Telegram. En el caso de LinkedIn,
se remarco la importancia de disponer de una pagina personal para in-
tentar buscar futuras practicas o trabajos. Teniendo en cuenta que los
alumnos estaban en el ultimo curso de la carrera, los profesores inten-
taron que desarrollaran sus habilidades personales y profesionales.

Fase 3: Valoracion del resultado de la innovacion docente

Una vez finalizado el temario y las actividades del sistema de evalua-
cion continua, los profesores procedieron a calcularla nota final de la
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evaluacion continua. Tras calcular las notas finales de la evaluacion
continua, podemos concluir que todos aquellos alumnos que siguieron
este sistema de evaluacion aprobaron y con buenas notas. El alumno
con menor nota obtuvo un 6,07 y la nota media de todos los alumnos
fue de un 8,36. Tras analizar las notas de las actividades por separado
podemos observar que los alumnos han seguido la evaluacion continua
con motivacion y trabajo continuo lo cual se ha traducido en rendi-
miento superiores.

Los ultimos dias de clase, los profesores enviaron un correo electronico
a los alumnos explicando que era el primer afio que impartian clase en
la asignatura y lo importante que era para ellos recibir su feedback. Este
les permitiria obtener informacion y opinion sobre la asignatura. Asi-
mismo, los profesores podrian reajustar el contenido y las actividades
realizadas en clase para el proximo curso académico.

Fase 4: Divulgar la innovacion docente

Una vez acabado el primer cuatrimestre del curso 2020/2021, procede-
mos a difundir la innovacion docente ejecutada con el fin de explicar
nuestra experiencia personal y hacerla asequible a todos los docentes
interesados. Consiguiente, se intenta presentar la experiencia dentro del
marco del I Congreso Internacional de Innovacion en la Docencia e in-
vestigacion en Ciencias Sociales y Juridicas (INNDOC), asi como su
posterior publicaciéon como capitulo de libro en una editorial de presti-
gio del ambito educativo.

4. RESULTADOS

En los ultimos tiempos, la investigacion sobre educacion se centra en
la busqueda de modelos y métodos de ensefianza mas efectivos a los
tradicionales. En efecto, abundantes divulgaciones subrayan la impor-
tancia de que los docentes universitarios se adecuen a los nuevos tiem-
pos, incorporando nuevas metodologias basadas en el aprendizaje ac-
tivo.

En este caso, el profesorado ha realizado un esfuerzo extra por actuali-
zar la asignatura de Gestion Bancaria, al mismo tiempo que introducia



innovaciones docentes basadas en el aprendizaje activo. Como se puede
concluir, después de finalizar el cuatrimestre, las practicas innovadoras
han incrementado la motivacion, el interés por aprender, la participa-
cion activa en las clases y el rendimiento académico del alumnado. Los
resultados muestran el avance de la implicacion de los alumnos en la
asignatura y el perfeccionamiento del proceso de aprendizaje.

Las nuevas tareas y actividades llevadas a cabo en la asignatura han
permitido que el alumnado conozca el pasado, presente y futuro del
sector bancario, al mismo tiempo que, adquieren el conocimiento y la
confianza necesario para realizar un razonamiento critico.

Los resultados obtenidos cumplen con las competencias especificas y
genéricas establecidas en el programa y proyecto docente de la asigna-
tura. Por un lado, las competencias especificas estan basadas en las ha-
bilidades duras o hard skills. Estas pueden adquirirse mediante la for-
macion y la experiencia profesional. Por ejemplo: la absorcion del co-
nocimiento relacionado con la asignatura de Gestion Bancaria permitira
que los alumnos tengan la capacidad de analizar, valorar, planificar y
gestionar el funcionamiento de la banca y de los recursos financieros.
Estas habilidades son faciles de demostrar a través de la evaluacion (en
este caso examen tipo test).

Por otro lado, las competencias especificas estan basadas en las habili-
dades blancas o soft skills. Estas habilidades estan siendo muy valora-
dos en los procesos de contratacion, y es por ello que el profesorado
debe realiza un esfuerzo en incentivar su desarrollo para que sus alum-
nos estén mejor preparados para el futuro incierto que les espera.

Por ultimo, debemos senalar que los resultados académicos obtenidos
por evaluacion continua han demostrado la importancia de promover el
aprendizaje activo entre el alumnado. Si los alumnos estdn contestos
con su experiencia docente y sus resultados académicos es muy proba-
ble que recomienden la asignatura a futuros estudiantes que estén inde-
cisos en su decision.



5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El sector bancario espafiol ha sufrido importantes cambios en sus héabi-
tos, estructuras y funcionamiento debido a una profunda crisis finan-
ciera y la llegada de nuevos actores al sector. Por ello, hace necesario
la adaptacion y reestructuracion de las materias educativas para seguir
aumentando el valor y relevancia del proceso didactico. Los docentes
deben realizar un esfuerzo superior por actualizar el material de sus
asignaturas para que cubran los cambios surgidos en los ultimos afios.
De esta forma, se ha adoptado una estructuracion del temario que gira
en torno al pasado, presente y futuro del sector bancario para generar
un pensamiento critico y se ha aplicado la tendencia del aprendizaje
activo para desarrollar las habilidades soft.

Este modelo educativo se basa sencillamente en “aprender haciendo”.
Abandonar la perspectiva de las clases magistrales para adaptar las lec-
ciones al enfoque de involucrar a los alumnos en el proceso de apren-
dizaje. Pretendiendo conseguir no solo que adopten habilidades hard si
no que sobre todo adquieran habilidades soft, que son las mas intere-
santes para los reclutadores en el mercado laboral.

Como conclusion final destacamos positivamente los resultados obte-
nidos al aplicar el aprendizaje activo en las clases de ensefianza supe-
rior. Este método de aprendizaje ha pretendido conseguir que el alum-
nado desarrolle sus competencias, al mismo tiempo que aspira a aumen-
tar el nivel de utilidad del alumno y, en consecuencia, optimizar la cla-
sificacion final que este puede lograr. Por esta razon, resulta recomen-
dable y necesario acometer el esfuerzo por implementar ejercicios y
practicas dinamicas encaminadas a involucrar al alumno en el proceso
de ensefanza, puesto que de esta forma el conocimiento puede ser ab-
sorbido y retenido con mayor facilidad. Centrando las actividades del
proyecto docente en que el alumnado sienta interés no sélo por la ges-
tioén del sector bancario sino por los factores que influyen en los cam-
bios actuales.

Si bien, este trabajo no esta exento de varias limitaciones, relacionadas
en especial por la muestra analizada. En primer lugar, no ha sido posible
desenvolver un apartado experimental, debido a que el ntimero de



alumnos en esta asignatura es muy limitado. Menos atn se ha podido
emplear un grupo de control, por lo que no estamos completamente
convencidos de que el aprendizaje es debido a las actividades basadas
en la experiencia versus otros factores tales como lecturas, conferencias
o reflexion individual por parte de los estudiantes. Ademas, no pudimos
considerar variables demograficas que podrian proporcionar informa-
cion adicional como, por ejemplo, nivel personalidad o rasgos cultura-
les. Por ultimo, nos centramos en un contexto geografico particular —
Sevilla, Espafia— y en un contexto académico muy concreto —estudian-
tes del Grado de Finanzas y Contabilidad. En consecuencia, debemos
ser cuidadosos a la hora de generalizar nuestros resultados. Por ultimo,
este estudio se encuentra en una fase preliminar por lo que no se deben
generalizar las conclusiones obtenidas.

Para futuras lineas de investigacion planteamos replicar este estudio en
grupos con un mayor numero de alumnos, que nos permitan realizar un
analisis empirico. Asimismo, contemplamos la aplicaciéon de nuevas
herramientas educativas digitales que permitan introducir procesos de
participacion activa en el aula de manera sencilla y sin coste de imple-
mentacion. Por otro lado, recopilar datos de fuentes alternativas podria
ser ventajoso para fundamentar estos resultados. También, a largo plazo
se propone realizar un estudio comparativo o analisis longitudinal.
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CAPITULO 11

EXPERIENCIA DE APLICACION DEL MODELO
FLIPPED CLASSROOM A LA ASIGNATURA SISTEMAS Y
MERCADOS FINANCIEROS DEL DOBLE GRADO DE
FINANZAS Y CONTABILIDAD Y RELACIONES
LABORALES Y RECURSOS HUMANOS EN LA
UNIVERSIDAD DE SEVILLA

PAULA E. MONTERO-BENAVIDES
Universidad de Sevilla

1. INTRODUCCION

El presente trabajo describe una experiencia de aplicacion del modelo
pedagogico Flipped Classroom o aula invertida a la asignatura Sistemas
y Mercados Financieros en el grupo tnico del Doble Grado de Finanzas
y Contabilidad y Relaciones Laborales y Recursos Humanos de la Uni-
versidad de Sevilla. La experiencia permite determinar la eficacia de la
aplicacion de la metodologia Flipped Classroom en el aprendizaje de
alumnos universitarios dentro del contexto actual provocado por la pan-
demia del COVID-19. Con este articulo buscamos demostrar el efecto
del uso de ese modelo pedagodgico en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje de una asignatura del area de las Finanzas, analizando los resulta-
dos académicos de los alumnos, asi como el grado de satisfaccion y
motivacion de estos con dicha metodologia para el aprendizaje de los
contenidos de la asignatura.

1.1. MARCO TEORICO

Existen diferentes enfoques pedagogicos que centran la atencion en el
alumno: el aprendizaje activo y colaborativo, el aprendizaje basado en
proyectos o el Flipped Classroom, entre otros (Mason et al., 2013). El
Flipped Classroom o aula invertida es un modelo pedagdgico que



traslada fuera del aula determinados aspectos del aprendizaje, utili-
zando el tiempo de clase para potenciar la practica de conocimientos,
desarrollar el pensamiento critico y mejorar la interaccion entre el pro-
fesor y los alumnos (Santiago et al., 2017). Se trata de intentar dar la
vuelta a la clase tradicional, pasando de una docencia en la que solo se
transmiten conocimientos en el aula a una ensefianza y un aprendizaje
fuera del aula en la que se usan diversos medios y recursos para conse-
guir después un mayor aprovechamiento del tiempo de clase. En el aula,
se busca la realizacion de actividades como la ejecucion de un alto nu-
mero de ejercicios individuales, la evaluacion formativa supervisada, la
discusion de casos o la realizacion de proyectos tutorizados (Prieto
Martin, 2017).

Este modelo surgio de la experiencia a principios del presente siglo XXI
de Aaron Sams y Jonathan Bergmann, profesores de ciencias en Wood-
land Park High School de Colorado, Estados Unidos (Fulton, 2012).
Estos autores, que fueron pioneros de este modelo pedagogico, detec-
taron ciertos problemas de aprendizaje en sus alumnos como la desco-
nexion de contenidos cuando estos tenian que perder clases por la rea-
lizacion de otras actividades o las dificultades de estos alumnos para
aplicar los contenidos explicados en clase a las tareas propuestas por el
profesor. Con la aplicacion del Flipped Classroom el tiempo en el aula
dejaba de destinarse a la tradicional clase magistral y se invertia en la
resolucion de problemas, trabajos de forma colaborativa o la aclaracion
de conceptos (Martin Rodriguez y Nuiiez del Rio, 2015). Por lo tanto,
este modelo pedagdgico tiene como principal objetivo mejorar la cali-
dad del tiempo en el aula, permitiendo, por ejemplo, dedicar mas
tiempo a la aplicacion de la teoria o a la realizacion y andlisis de estu-
dios de casos.

En 1956, Benjamin Bloom, psicélogo y pedagogo, desarroll6 una taxo-
nomia de dominios del aprendizaje en el que se organizaban diferentes
niveles de adquisicion del conocimiento. En poco tiempo, este progreso
pedagogico fue conocido como Taxonomia de Bloom (Vélez Alonso,
2011). La Taxonomia de Bloom fue revisada posteriormente en 2001
por uno de sus discipulos, Lauren Anderson, estructurandose la pira-
mide en los siguientes niveles: recordar, comprender, aplicar, analizar,



evaluar y crear. En la tradicional clase magistral, las explicaciones del
profesor suelen estar méas encaminadas al desarrollo de los primeros ni-
veles (“recordar” y “comprender”). Mientras que con el método Flip-
ped Classroom existen mas oportunidades para fomentar el resto de los
niveles durante la clase, incluso los superiores (“evaluar” y “crear”).
Por lo tanto, las tareas mas sencillas relacionadas con los niveles de
“recordar” y “comprender” pueden dejarse para el trabajo individual
fuera del aula, y las actividades mas complejas, relacionadas con los
ultimos niveles, pueden tener su espacio en el aula, momento en el que
es fundamental la ayuda del profesor como experto del area de conoci-
miento (Santiago, 2019). No obstante, una visiéon mas realista de este
modelo apunta a un mayor desarrollo en el aula de los niveles de asimi-
lacion de contenidos intermedios, es decir, los relacionados con “apli-
car” y “analizar”, y en menor medida al fomento de los superiores,
“evaluar” y “crear” (Santiago et al., 2018).

En la actualidad, los estudiantes universitarios forman parte de una ge-
neracion nacida en la era digital donde las nuevas tecnologias estan pre-
sentes desde sus primeras etapas formativas. Frecuentemente, los mé-
todos docentes tradicionales ya no consiguen adaptarse a las necesida-
des educativas de este tipo de alumnado (Landa Cavazos y Ramirez
Sanchez, 2018). Hoy en dia, el reto en la ensefianza esta en conseguir a
atraer a esos estudiantes de la Generacion Z (nacidos entre 1995y 2012)
que se entienden nativos digitales con nuevos medios, herramientas y
dispositivos. Estudiantes que, frecuentemente, prefieren un aprendizaje
mas rapido y activo, basado en el descubrimiento y la exploracion de
nuevas ideas y soluciones. No obstante, hay que tener en cuenta que
existen factores socioeconomicos, culturales y de acceso a las tecnolo-
gias que pueden derivar a que no todos los alumnos estén familiarizados
con el uso de las TIC (Tecnologias de Informacion y Comunicacion) en
el mismo grado (Singh, 2020). En cualquier caso, la pandemia del CO-
VID-19 ha impulsado una transformacién digital de la ensefianza uni-
versitaria con clases online sincronas, cuando todos o una parte del
alumnado no podia asistir a las aulas de forma presencial, y un mayor
uso y comunicacion virtual gracias a las plataformas que brindan las
universidades y a las herramientas tecnologicas disponibles.



Seglin Bergmann y Sams (2012), el papel del profesor es fundamental
para la correcta implementacion de un modelo de aula invertida en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. La aplicacion de este método su-
pone cambios de roles de los profesores y de los alumnos (Prieto Mar-
tin, 2017). El profesor deja de ser un mero transmisor de informacion
en clase y evaluador para comenzar a controlar de forma mas activa el
proceso de aprendizaje de sus alumnos. Detecta posibles problemas de
los alumnos a la hora de asimilar y aplicar contenidos a nuevas situa-
ciones. El profesor se coloca como una guia, observando, orientando y
evaluando el progreso formativo de sus alumnos. Frecuentemente pro-
porciona un mayor feedback a los alumnos de sus dificultades de apren-
dizaje y propone mas acciones para resolver esos problemas. El docente
sigue manteniendo un rol evaluador, pero este puede ser mucho mas
intenso, constante y orientado a la evaluacion formativa del alumnado.
El docente necesita desarrollar sus habilidades pedagogicas como, por
ejemplo, las relacionadas con la comunicacion y explicacion a los alum-
nos de los beneficios de este modelo, y, también, sus habilidades tec-
nologicas. Estas ultimas estan enfocadas a aprender a crear recursos
formativos: videos enriquecidos de contenido, la elaboracion de cues-
tionarios online, por ejemplo, con Google Forms, o el uso herramientas
tecnoldgicas interactivas para actividades en clase.

Los alumnos, por su parte, tienen que abandonar su rol pasivo en el que
se colocaban como meros sujetos receptores de informacion. También,
tienen que dejar de prestar una alta atencion a las tareas memoristicas
que los métodos tradicionales suelen fomentar. Los alumnos necesitan
adquirir un rol mas activo en su aprendizaje, trabajando de forma mas
auténoma, asimilando contenidos antes de su explicacion, expresando
dudas y problemas surgidos, manteniendo una actitud critica e introdu-
ciendo propuestas de mejoras sobre los materiales propuestos por el do-
cente (Prieto Martin, 2017). Ademas, el estudiante debe participar del
trabajo en equipo, realizar interacciones con el profesor y el resto de
sus compafieros, y participar en las discusiones colectivas en el aula
(Ozdamli y Asiksov, 2016).

Se debe tener en consideracion que, generalmente, los alumnos suelen
tener una falta de experiencia con esta nueva metodologia y pueden
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necesitar un periodo de adaptacion a ella. Es fundamental que el profe-
sor dedique tiempo a explicar a los alumnos los objetivos del nuevo
modelo, asi como las actitudes y los comportamientos que se esperan
de ellos, tanto fuera como dentro del aula (Landa Cavazos y Ramirez
Sanchez, 2018). Puesto que el Flipped Classroom va a requerir un ma-
yor tiempo de trabajo fuera del aula (también para el profesor), el
alumno debe entender los beneficios que le reportaran. En el caso uni-
versitario, un mayor trabajo en casa no deberia implicar un problema
puesto que la realidad ha demostrado que los estudiantes universitarios
no dedican todo el tiempo que se necesita segin la carga de trabajo
nominal que implican los créditos ECTS (European Credit Transfer
and Accumulation System) de las asignaturas (Prieto Martin, 2017).

Un enfoque de aula invertida tiene diversas ventajas (Ozdamli y Asik-
sov, 2016). Segin Mason et al. (2013), algunas de las ventajas de Flip-
ped Classroom son: se permite liberar tiempo de clase para actividades
mas interactivas y cooperativas en el aula, reforzando la materia de la
asignatura sin sacrificar ningun contenido; el docente puede presentar
el material en diferentes formatos y conseguir adaptarlos mejor a las
necesidades de aprendizaje de sus alumnos; y el profesor fomenta que
los alumnos sean més autonomos y autodidactas. Ademas, este modelo
favorece en los alumnos el uso de la tecnologia actual, pero aplicada a
la mejora de su proceso de aprendizaje (Fulton, 2012).

De acuerdo con Prieto Martin (2017), las principales fortalezas del mé-
todo de aula invertida son:

— Fomenta que los alumnos estudien de forma continua cada
tema, reflexionen sobre lo comprendido y se comuniquen de
forma online con su profesor.

— Favorece que el tiempo de clase se destine a actividades en las
que el alumno es el protagonista sin tener que sacrificar nin-
gun contenido de la asignatura. En el aula se puede destinar
un mayor tiempo a resolver dudas. El profesor puede diagnos-
ticar los problemas y dificultades de aprendizaje de sus alum-
nos y disefiar soluciones a estos en el mismo aula y justo a
tiempo (just in time).



— Permite realizar en clase mas actividades de evaluacion for-
mativa y reflexion con cuestionarios de comprobacion del es-
tudio previo.

— Estimula la ejecucion y correccion de un mayor numero de
tareas en el aula que fomenten las competencias de los alum-
nos, ayudando asi a que el docente tenga un mejor feedback
sobre el trabajo y el progreso de aprendizaje de sus alumnos.
El profesor evita tener que corregir esas actividades de forma
individual fuera del aula.

Muchos autores han constatado con sus investigadores que los estudian-
tes expuestos al Flipped Classroom mejoran su aprendizaje con res-
pecto a los alumnos formados en un formato tradicional de docencia
(Karabulut-Ilgu et al., 2018). No obstante, este modelo conlleva ciertos
problemas o limitaciones que aun deben revisarse. El docente debe in-
vertir un tiempo previo en la adecuada implementacion de este modelo.
Debe planificar continuamente nuevas actividades individuales y en
grupo para realizar en el aula, asi como disefar los adecuados métodos
de evaluacion (Prieto Martin, 2017). Algunos alumnos pueden ser reti-
centes o, incluso, sentirse frustrados por tener que tomar el control y la
responsabilidad de su propio aprendizaje. Ademas, los resultados obte-
nidos con la aplicacion de esta metodologia pueden ser diferentes en
funcion al curso que se aplique (Mason et al., 2013).

Un estudio realizado a los alumnos sobre el grado de satisfaccion de
este modelo revela que estos perciben que la calidad de su aprendizaje
mejora en los siguientes ambitos (Martin Rodriguez y Santiago Cam-
pion, 2015):

— La interaccion entre el profesor y los alumnos.

— La disponibilidad de los materiales.

— La posibilidad de trabajar al propio ritmo de los alumnos.
— Un enfoque activo y participativo.

— La personalizacion del aprendizaje
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En el ambito de la economia existen también diversos estudios que de-
muestran la eficacia de este modelo de aula invertida en la educacion
universitaria. Segun el estudio de Singh (2020), en el que se combinaba
el Flipped Classroom y la clase tradicional en el primer curso universi-
tario de Economia, los beneficios conseguidos con la aplicacion de este
modelo fueron importantes: una mayor interaccion entre los compatie-
ros, un rol mas activo del alumno en su aprendizaje, unos mejores re-
sultados académicos, tanto en los distintos modulos de la evaluacion
continua como en el examen final, y una mayor probabilidad, especial-
mente en los alumnos con mayores dificultades académicas, de superar
la asignatura.

El uso de este método pedagogico suele implicar diferentes fases de
trabajo dentro de las tres principales etapas que lo compone: antes, du-
rante y después de la clase (Prieto Martin, 2017). Antes de la clase, el
profesor debe establecer los objetivos y propoésitos de su ensefanza, di-
sefar las actividades, tareas y evaluaciones formativas y sumativas que
llevara a cabo. Para la preparacion de materiales, se ha de buscar, se-
leccionar y crear los recursos necesarios. Una vez tomados estos pasos,
el docente ha de comunicar a sus alumnos el trabajo a realizar fuera del
aula. Este trabajo individual del alumno fuera del aula puede estar en-
focado a tareas como la visualizacion de videos, la lectura de articulos
o la busqueda y el andlisis de informacion sobre algin tema especifico.
Para ello, el profesor debe tutorizar, guiar y redirigir el trabajo fuera del
aula del alumno para que el trabajo dentro del aula sea después de cali-
dad. Si la tarea fuera del aula fuese muy compleja y amplia, el profesor
puede proponer una nueva tarea de acercamiento al tema. Es interesante
que el docente tenga los resultados del trabajo de sus alumnos antes de
la clase para poder disefiar esa nueva actividad adicional que venga a
completar y dar por cerrado la comprension del tema (Santiago et al.,
2017).

Durante la clase, se inicia la fase de trabajo en el aula en el que se busca
la aplicacion, la discusion y la ejercitacion de lo trabajado y compren-
dido previamente. Para ello, el docente ha tenido que recibir y analizar
el trabajo de sus alumnos para conocer el grado de asimilacion de los
contenidos. En funcion a este analisis, se pueden plantear evaluaciones



formativas adecuadas al nivel alcanzado. Ademas, en esta etapa se
busca mejorar, tanto en cantidad como en calidad, la participacion de
los alumnos. En funcidn a las dificultades apreciadas antes de clase y a
las observadas durante esta, se pueden replantear las acciones a desa-
rrollar en las futuras sesiones de trabajo. Después de la clase, se realiza
la evaluacion, calificacion y valoracion del trabajo realizado por los
alumnos, intentando bonificar el esfuerzo realizado en la comprension
profunda de los contenidos (Prieto Martin, 2017).

1.2. ESTRUCTURA

El presente trabajo se estructura de la siguiente forma. En el segundo
apartado se presentaran los objetivos perseguidos con la realizacion del
estudio de innovacién docente con la metodologia Flipped Classroom.
En el tercer apartado explicara la metodologia seguida, describiendo
tanto el contexto y los alumnos participantes del estudio como el pro-
cedimiento metodologico. En el cuarto apartado, se detallaran los prin-
cipales resultados del analisis llevado a cabo. Finalmente, el quinto
apartado presentard la discusion y las conclusiones de la investigacion
docente.

2. OBJETIVOS

El principal objetivo de este trabajo es describir una experiencia de apli-
cacion del modelo de aprendizaje Flipped Classroom a la asignatura
Sistemas y Mercados Financieros en el grupo unico del Doble Grado
de Finanzas y Contabilidad y Relaciones Laborales y Recursos Huma-
nos de la Universidad de Sevilla. Con la aplicacion docente de este mo-
delo pedagogico se han perseguido los siguientes objetivos especificos:

— Aumentar el aprendizaje del alumnado tanto antes como du-
rante la clase, poniendo en practica los conocimientos adqui-
ridos y favoreciendo la interaccion en clase entre el profesor y
los alumnos.

— Mejorar la calidad del tiempo en el aula, dando méas oportuni-
dades para poner en comun el trabajo realizado, plantear dudas
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por parte de los alumnos y resolver dificultades o aspectos no
entendidos durante la clase.

— Fomentar el uso de las nuevas tecnologias en un contexto en
el que, por motivos de la situacion sanitaria derivada del CO-
VID-19, se han combinado periodos de docencia online con
otros de ensefianza semipresencial. Esta situacion ha permi-
tido favorecer en mayor medida la utilizacion de la plataforma
de la ensenanza virtual de la Universidad de Sevilla y de he-
rramientas informaticas para elaborar y responder a cuestio-
narios como, por ejemplo, Google Forms.

— Aumentar la motivacion del alumnado, mejorando su partici-
pacion y su proceso de evaluacion continua, asi como redu-
ciendo su estrés ante los examenes y los cambios docentes ne-
cesarios ante la situacion sanitaria actual.

3. METODOLOGIA

3.1. DESCRIPCION DEL CONTEXTO Y LOS PARTICIPANTES

La aplicacion de la metodologia Flipped Classroom se ha llevado a
cabo en la asignatura Sistemas y Mercados Financieros del grupo unico
del Doble Grado de Finanzas y Contabilidad y Relaciones Laborales y
Recursos Humanos. Este grupo cuenta con 43 alumnos matriculados,
29 mujeres y 14 hombres. La asignatura, Sistemas y Mercados Finan-
cieros, se impartid en el primer cuatrimestre del curso 2020-2021,
siendo obligatoria de 6 ECTS y dentro del tercer curso de dicha titula-
cion.

Es una asignatura en la que, en un solo cuatrimestre, se abordan diver-
sos y complejos conceptos sobre el sistema financiero espaiol, sus mer-
cados y los activos financieros que se emiten en estos. Ademas de una
parte teorica, se trabaja un bloque practico formado por un nimero con-
siderable de problemas sobre renta fija a corto plazo, renta fija a largo
plazo y renta variable. Cuando los alumnos cursan la asignatura apenas
cuentan con una base sélida en el area de Finanzas, Gnicamente han
cursado una asignatura en el primer curso de introduccién a las
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Finanzas corporativas. Sus conocimientos en el campo de las Finanzas
de Mercado son muy limitados. Todo ello provoca que los alumnos,
frecuentemente, tengan que asimilar en muy pocos meses diferentes
cuestiones e ideas tanto tedricas como practicas de alta complejidad re-
lacionadas con los sistemas y mercados financiero. Asi, algunos con-
ceptos tedricos pueden percibirse por parte del alumnado de una forma
bastante abstracta si no se busca alguna aplicacion real o practica con
ejemplos del mundo empresarial y financiero.

Ademas, la situacion generada por la crisis Covid-19 ha provocado un
cambio en la docencia, con periodos de docencia online y otros semi-
presenciales. En nuestro caso, la docencia comenz6 en octubre de forma
semipresencial, con grupos rotatorios al 50% del aforo permitido en el
aula, al mismo tiempo que de forma sincrona se retransmitian las clases
de forma virtual para los que permanecian en casa. A principios de no-
viembre, debido a la situacidn sanitaria en la ciudad de Sevilla, se paso
a una modalidad online. Este tipo de docencia dur6 practicamente hasta
el final del cuatrimestre a finales de enero. Los examenes, tanto de eva-
luacién continua como los de la primera convocatoria, pudieron cele-
brarse de forma presencial. Los dos examenes de evaluacion continua
se celebraron en noviembre y en enero. El examen final se celebrd en
febrero. Tanto el de enero como el de febrero contemplaban un bloque
tedrico y otro practico.

La adaptacion la docencia a la nueva situacion sanitaria ha podido mo-
tivar que el seguimiento en el proceso de aprendizaje del alumnado
haya tenido que plantearse, no tanto en términos presenciales, sino a
través del uso de otras herramientas docentes alternativas y novedosas.
Al mismo tiempo, se han tenido que hacer mayor esfuerzo para seguir
fomentando la comunicacion y la interaccion entre el profesor y los
alumnos (aunque muchos de estos no pudieran estar fisicamente en el
aula), el trabajo autonomo del alumnado y la consolidacion de los con-
ceptos aprendidos. Debido a todos estos aspectos, decidimos a llevar
diferentes actividades a lo largo del curso aplicando el modelo de Flip-
ped Classroom. Podemos destacar las siguientes:
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— Lecturas diversas sobre noticias del mundo financiero: instituciones
financieras, medidas financieras ante el COVID-19, mercados fi-
nancieros, etc.

— Videos relacionados con algunos aspectos especificos de los siste-
mas financieros, por ejemplo, el Banco Central Europeo, la crea-
cion de dinero o la SEPA (Single Euro Payments Area), entre otros.

— Debate de preguntas en el foro de la ensefianza virtual sobre pro-
ductos bancarios, por ejemplo, la comercializacion actual de prés-
tamos hipotecarios por entidades bancarias y su relacion con el en-
torno actual de tipos de interés.

A estas experiencias se afiadid también la gamificacion gracias a dife-
rentes cuestionarios de preguntas realizados durante las sesiones, cada
uno de ellos relacionados con los temas vistos en la asignatura. Estas
ultimas experiencias permitieron poder desarrollarse en entornos pre-
senciales y virtuales gracias a herramientas tecnolégicas como, en nues-
tro caso, Socrative. De esta forma, todos los alumnos podian participar
de estos cuestionarios con independencia de si estan presentes en el aula
o de forma virtual. La gamificacion mejora la motivacion de los alum-
nos y su interés por la superacion de las pruebas planteadas, al mismo
tiempo que estos reciben una retroalimentaciéon inmediata sobre lo
aprendido (Santamaria y Alcalde, 2020).

Después de cada tarea o actividad realizada con Flipped Classroom se
recogio la informacion necesaria para el seguimiento de este método
con el maximo de detalle posible. Al final del curso se aplicé un cues-
tionario final andnimo en el que los alumnos pudieron valorar el efecto
de esas experiencias en su proceso de aprendizaje. Todas estas acciones
seran explicadas en detalle en el siguiente apartado.

3.2. PROCEDIMIENTO

La experiencia concreta que explicaremos en este trabajo esté relacio-
nada con una lectura sobre el Mercado Alternativo de Renta Fija
(MAREF). En esta actividad, los alumnos pudieron aplicar los conteni-
dos especificos aprendidos en el tema gracias una serie de preguntas



planteadas para dicha lectura. Para la correcta aplicacion de la metodo-
logia a esta actividad, se han tomado distintos pasos dentro de las tres
fases principales del método pedagdgico. Como explicamos anterior-
mente en la introduccion, las tres fases que han de seguirse en la imple-
mentacion del Flipped Classroom son: antes, durante y después de la
clase.

3.2.1. Antes de la clase

La profesora define los objetivos del aprendizaje y planifica la actividad
a ejecutar por los alumnos. Previamente, se compromete a explicar los
conceptos tedricos del tema en el que se incluyen los contenidos espe-
cificos relacionados con el tema de la lectura. Después, selecciona la
lectura dentro de la prensa econdémica y disefia las preguntas de la lec-
tura (en este caso, cuatro preguntas abiertas) gracias a un cuestionario
online creado a través de la herramienta Google Forms. Antes de cada
pregunta se aflade, a modo de imagen, la seccion de la lectura en la que
se tratan las ideas que se quieren trabajar en la pregunta en cuestion. De
esta manera, el alumno no se pierde en la lectura y puede enfocar su
respuesta a la seccion apropiada de la misma. Una vez terminada la
configuracion del formulario de Google Forms, se hace necesario pres-
tar atencion a como se visualizan las preguntas, como se pueden res-
ponder y cudl es la fecha limite para enviar y admitir las respuestas,
entre otros.

La actividad se crea en la ensefianza virtual, en nuestro caso, la ense-
fanza virtual de la Universidad de Sevilla, ofreciéndole al alumnado
los enlaces de acceso tanto a la lectura como al cuestionario de las pre-
guntas. Se le informa a través de un mensaje electronico de la fecha en
la que la actividad podra estar disponible, asi como cudl es la fecha
maxima para su realizacion. En nuestro caso, la fecha limite fue el 7 de
enero de 2021, es decir, los alumnos disponian del periodo vacacional
de Navidades para su trabajo autébnomo. El tener un plazo relativamente
amplio para su realizacion les permitia organizar el tiempo disponible
para abordar tanto la relacion de esta actividad como el estudio del con-
tenido de todas las asignaturas del cuatrimestre. Asi, hubo alumnos que



prefirieron realizar la actividad nada més acabar las clases de diciembre
y otros que prefirieron completarla en los primeros dias de enero.

Los alumnos, por su parte, tienen que familiarizarse con los contenidos
teoricos del tema y, en concreto, los relacionados con la lectura. Des-
pués, necesitan realizar una o varias lecturas de la noticia propuesta
para, finalmente, responder a las preguntas del formulario habilitado.
Una vez que ha finalizado el periodo que disponian los alumnos para
realizar la actividad, la profesora valora las respuestas enviadas. En pri-
mer lugar, descarga todas las respuestas en una hoja de céalculo Excel
(esta funcion es posible en Google Forms). A continuacion, revisa las
respuestas, detectando aciertos, errores o cuestiones no entendidas. Va-
lora la actividad de forma individual con una puntuaciéon en una escala
del 1 al 10. Finalmente, anota aquellos conceptos o ideas que deben ser
trabajados posteriormente en clase y pasa a planificar la sesion.

3.2.2. Durante la clase

Durante la sesion, se busca la participacion y la interaccion entre los
alumnos y la profesora. Para ello, iniciamos una discusion colectiva so-
bre las preguntas planteadas en la lectura. Se invierten unos minutos a
comentar las respuestas que los alumnos han dado a dichas preguntas,
haciéndose hincapié en aquellas en las que se detectaron mas errores o
aspectos no entendidos. De esta forma, los alumnos conocen cémo han
realizado la actividad y asimilan aquellas ideas que pudieron no enten-
derse correctamente. En ese momento, los alumnos plantean dudas so-
bre algunas ideas de la lectura que no pudieron entender cuando la tra-
bajaron en casa. Finalmente, se realiza una reflexion y analisis de lo
aprendido, conectando la realidad empresarial expuesta en la lectura
con los conceptos tedricos vistos. Se puede volver a incidir en la rela-
cion existente entre los conceptos tedricos explicados previamente y los
contenidos reales que aparecian en la lectura.

3.2.3. Después de la clase

Una vez finalizada la sesion, se toman las siguientes acciones. Se eva-
lua lo aprendido en esta experiencia con una pregunta concreta del exa-
men. De esta forma, se valora no solo la realizacién de la propia



actividad sino también la asimilacioén del contenido tratado en ella. Se
analiza el grado de acierto de dicha pregunta y, también, los resultados
académicos conseguidos en la asignatura. De esta forma, se puede com-
probar que la aplicacion de la metodologia Flipped Classroom ha te-
nido un efecto bastante positivo en el aprendizaje de los alumnos.

Los alumnos, por su parte, valoran la experiencia mediante un cuestio-
nario online disefiado previamente con Google Forms en el que se com-
binan preguntas cerradas y abiertas. Entre estas ultimas preguntas abier-
tas podemos destacar aquellas encaminas a conocer la opinion del
alumno sobre el grado de satisfaccion con este método a la hora de es-
tudiar y asimilar los contenidos de la asignatura, y a expresar las posi-
bles mejoras que pueden llevarse a cabo en el futuro en la aplicacion
del método. A continuacion, explicaremos los principales resultados
obtenidos con el desarrollado de esta innovacion docente.

4. RESULTADOS

La experiencia concreta que hemos descrito tuvo una alta participacion.
Casi el 75% de los alumnos matriculados entregaron la actividad. En el
resto de las actividades planteadas la participacion oscild entre el 60%
y el 93% de los alumnos matriculados. En cuanto a la pregunta del exa-
men disefiada especificamente para evaluar los contenidos de la lectura,
esta tuvo una tasa de acierto bastante alta ya que el 83% de los alumnos
dieron una respuesta correcta, un 14% la dejaron en blanco y solo un
3% dio una respuesta erronea. Ademas, detectamos que el 92% de los
alumnos que participaron en esta actividad aprobaron la asignatura; la
mayoria de estos, a través del sistema de evaluacion continua. Este sis-
tema comprendia dos pruebas presenciales, la primera en noviembre
con una ponderacion del 40% de la nota final y, si esta primera prueba
era superada, una segunda prueba en enero con una ponderacion del
60% de la nota final.

En el grafico 1 detallamos las calificaciones obtenidas por los alumnos
en la primera convocatoria. Se puede observar unos buenos resultados,
el 79% de los alumnos matriculados aprobaron en dicha convocatoria,
es decir, 34 alumnos de los 43 matriculados. Sobre los alumnos
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presentados, la tasa de aprobados alcanz6 un 89%. Solo 4 alumnos sus-
pendieron el examen final, un 9% de los alumnos matriculados, y 5
alumnos no se presentaron a la convocatoria, un 12% de los matricula-
dos. De los alumnos que superaron la asignatura, mas de la mitad de
estos alcanzaron una nota igual o superior a notable. En concreto, 16
alumnos aprobaron con una nota entre 5y 6,9, 15 alumnos con una nota
entre 7y 8,9, y 3 alumnos con una nota entre 9 y 10.

GRAFICO 1. Estadistica de resultados de la primera convocatoria.

e

= Suspensos = No presentados = Aprobados: 5-6,9
Notables: 7-8,9 = Sobresalientes: 9-10

y

Fuente: elaboracién propia

Para conocer la opinion que los alumnos tuvieron de esta y otras expe-
riencias desarrolladas durante el curso disenamos un cuestionario on-
line con Google Forms en el que, de forma andénima y voluntaria, po-
dian emitir sus valoraciones y expresar sus comentarios. De los cues-
tionarios completados, pudimos apreciar que los alumnos dieron una
calificacion media de la actividad bastante alta: 8,8 puntos sobre 10.
Otras actividades tuvieron valoraciones similares, oscilando la califica-
cion entre 8,5 y 9,6 puntos sobre 10. A continuacion, detallamos algu-
nos de los comentarios que los alumnos dejaron sobre la utilidad de las
actividades y las posibles vias de mejoras:



— Me permite repasar los contenidos de los temas y llevar al dia
la materia de la asignatura.

— Prefiero hacer la actividad en casa con mayor tranquilidad y
organizandome mejor el tiempo con el resto de las asignaturas.

— Puedo comprobar si mis respuestas son correctas y corregir
errores. Ademas, puedo plantear mas dudas y resolverlas du-
rante la clase.

— La lectura me pareci6 interesante y de facil comprension. Las
actividades me animan a estudiar la asignatura.

— Con las lecturas podemos llevar los conocimientos a la reali-
dad. Me ayuda bastante a entender muchos conceptos teoricos.

— Lalectura y el resto de las actividades que hemos completado
durante el curso son muy necesarias para interiorizar mas la
materia e, incluso, para poder afrontar mejor las preguntas de
los exdmenes. Me reducen el estrés de los examenes.

Dentro de las posibles dificultades a las que se han tenido que enfrentar
los alumnos se encuentra, principalmente, el superar el proceso de
adaptacion que supone el trabajo autonomo de las actividades fuera del
aula. Para el docente, esta metodologia puede suponer, en un principio,
una mayor carga de trabajo al tener que preparar el material (por ejem-
plo, buscando la noticia idonea) y diseiar las actividades (elaborar las
preguntas en el cuestionario, preparar la actividad en la ensefianza vir-
tual, elaborar la pregunta del examen y el cuestionario de opinién de
los alumnos). Ademas, el docente debe evaluar las actividades realiza-
das por los alumnos y, posteriormente, valorar tanto los resultados aca-
démicos obtenidos como las opiniones de los alumnos sobre las expe-
riencias. No obstante, todos esos esfuerzos se han podido traducir en
una valoracion muy positiva del Flipped Classroom por parte del alum-
nado y la docente por lograrse excelentes resultados académicos, y una
mayor interaccion y comunicacion entre estos.
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio demuestra que la implantacion del modelo Flipped
Classroom consigue buenos resultados en el proceso de ensefanza-
aprendizaje y las calificaciones académicas obtenidas por los alumnos
universitarios. Se puede comprobar como se alcanzan los beneficios
que este método reporta. Se mejora la calidad del tiempo en el aula,
poniéndose en practica los conocimientos adquiridos, fomentando la
interaccion entre el profesor y los alumnos, y facilitando el plantea-
miento y la resolucion de un mayor nimero de dudas durante la clase.
Las experiencias favorecen procesos de ensefianza-aprendizaje mas ac-
tivos con independencia del tipo de docencia mantenida y los cambios
originados por la situacion sanitaria de la COVID-19. Se consigue fo-
mentar la innovacion docente con el uso de las nuevas tecnologias (pla-
taforma virtual de la Universidad y herramientas tecnoldgicas disponi-
bles) en un contexto en el que se ha tenido que combinar periodos de
docencia online con otros de ensefianza semipresencial. Los estudiantes
pasan a tener un rol mas activo en su aprendizaje. Se aprecia que esta
metodologia facilita el proceso de evaluacion y la recogida de informa-
cion continua sobre el aprendizaje de los alumnos (feedback de gran
utilidad para el docente), y la comprobacién de como los propios alum-
nos asimilan los conceptos (feedback de aprendizaje para los alumnos).
Las actividades planteadas con dicha metodologia motivaron a los
alumnos a estudiar y trabajar los contenidos de forma mas indepen-
diente y a su propio ritmo de trabajo. La investigacion demostrd que los
alumnos alcanzaron unas buenas calificaciones en la primera convoca-
toria, tanto por evaluacion continua como en el examen final de febrero.
Ademas, los alumnos valoraron de forma muy positiva las tareas que
fueron disefiadas con el método pedagogico Flipped Classroom.

En cuanto al marco tedrico, se puede concluir que el modelo Flipped
Classroom presenta diversas ventajas que mejoran el proceso de ense-
nanza-aprendizaje de los alumnos. La calidad del tiempo en el aula au-
menta. Existen mas oportunidades para que los alumnos potencian los
niveles mas altos de la Taxonomia de Bloom y se puedan plantear acti-
vidades mas interactivas y cooperativas. Los alumnos adquieren un rol
mas activo, consiguen ser mas autonomos y responsables de su



aprendizaje, y desarrollan una mayor actitud critica en el aula. El pro-
fesor deja de ser un simple transmisor de informacion para ser un guia
u orientador en la formacion del alumno. No obstante, existen algunas
limitaciones y problemas que han de tenerse en consideracion. Algunos
estudios demuestran que los alumnos suelen tardar un tiempo en adap-
tase a este nuevo sistema de aprendizaje de aula invertida. El profesor
ha de comunicar también a los alumnos los beneficios que se derivan
de ese cambio de estilo pedagogico y orientarles en el proceso de adap-
tacion. La aplicacion de este método suele suponer una mayor carga de
trabajo fuera del aula tanto por parte de los alumnos como los docentes.
Ademas, aun faltan investigaciones sobre las diferencias de eficacia de
este método pedagdgico en otros cursos o en diferentes areas de cono-
cimiento. En este sentido, una limitacion de nuestra experiencia reside
en la aplicacion de este método unicamente a un grupo especifico de
Doble Grado de Finanzas y Contabilidad y Relaciones Laborales y Re-
cursos Humanos. A pesar de los inconvenientes y limitaciones del mo-
delo pedagogico, consideramos que los resultados obtenidos nos dan
una vision importante sobre la alta efectividad en la implementacion
del Flipped Classroom en una asignatura del area de Finanzas, permi-
tiendo a otros docentes replicar la metodologia seguida en el mismo o
en cualquiera otra area de conocimiento.
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1. INTRODUCCION

La crisis sanitaria del Covid-19 ha revolucionado el proceso de digita-
lizacion de la ensefianza. Asi, si las metodologias de aprendizaje activo
estaban en plena expansion, ahora mas que nunca se han convertido en
una auténtica tendencia dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje.
El principal beneficio de estas metodologias es que promueven el
aprendizaje autdnomo de los alumnos y un mejor aprovechamiento del
tiempo lectivo, puesto que muchas de estas metodologias implican que
los estudiantes tengan unos conocimientos previos antes de profundizar
en la materia objeto de estudio, que apliquen y relacionen conocimien-
tos trabajados previamente o que puedan visualizar el contenido de la
asignatura sin estar supeditados a limites temporales o geograficos.

Ahora bien, ;se obtienen los mismos resultados con todas las herra-
mientas de aprendizaje activo?, ;es indiferente en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje las herramientas que se utilizan?, ;qué piensan los
alumnos de las distintas herramientas metodologicas? El desarrollo de



distintos proyectos de innovacion docente nos ha permitido aplicar dos
herramientas de aprendizaje activo en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje para los alumnos de la asignatura de Introduccion a las finanzas:
la wiki y el blog, asi como reflexionar sobre ellas y profundizar en las
diferencias que existen entre ambas.

1.1. OBIETIVOS

El principal objetivo de este trabajo es analizar las fortalezas y debili-
dades de la wiki y el blog como herramientas de aprendizaje activo con
el fin de determinar cudl es més eficiente para alcanzar mejores resul-
tados en el proceso de ensefianza-aprendizaje. De este modo, para al-
canzar este objetivo se examinaran las caracteristicas de cada una de
estas herramientas, asi como la experiencia de los alumnos en el manejo
de las mismas y los resultados académicos que éstos han obtenido. Este
proceso permitira observar los resultados de la implantacion de cada
una de ellas y verificar cudl tiene un efecto positivo mayor sobre la
adquisicion de conocimientos y habilidades por parte de los estudiantes.

1.2. METODOLOGIA Y DISENO

La metodologia utilizada para este proyecto es comparativa, analizando
los resultados que se han obtenido en las distintas experiencias de in-
novacion docente con las herramientas de la wiki y el blog. El trabajo
consiste en analizar los datos previamente obtenidos de los alumnos,
atendiendo a su propia experiencia y a las calificaciones obtenidas por
éstos. Entre las variables que se han tenido en cuenta estan: la dificultad
del uso del blog, el grado de satisfaccion con la herramienta, la valora-
cion de la experiencia y la adquisicion de competencias.

2. EL BLOG Y LA WIKI COMO HERRAMIENTAS DE
APRENDIZAJE ACTIVO

2.1. EL BLOG COMO HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE ACTIVO

2.1.1. Definicion

Blog es la abreviatura de Weblog. Es un sitio web donde las entradas
se muestran en orden cronologico pedido. A menudo, proporcionan



comentarios o noticias sobre un tema en particular, tipicamente combi-
nando texto, imagenes y enlaces a otros blogs, paginas web y otros me-
dios relacionados con el tema especifico (Pettenati y Ranieri, 2006).

El blog es una parte de la Web 2.0, que se caracteriza por el hecho de
tener muchas herramientas que habilitan la produccion, comunicacion,
intercambio y difusion de informacion involucrando a mas usuarios y
generando una gran interactividad entre los mismos Angia and Sensuse
(2013).

2.1.2. Historia

Las raices de los blogs se remontan a mediados de la década de 1990.
No esta claro quién fue el primer bloguero, ya que el arte de los blogs
no se impuso realmente hasta 1999. Los "weblogs" originales eran links
a sitios web con comentarios personales. Los primeros blogs fueron re-
corridos web por Internet guiados por humanos. Aunque inicialmente
estaban pensados como diarios o revistas en linea, los blogs se han con-
vertido en el contenido web mas actual (Azizinezhad y Hashemi, 2011).

2.1.3. Ventajas e inconvenientes de los blogs

Siguiendo a Azizinezhad y Hashemi (2011), los blogs son un método
eficaz y eficiente para permitir que los estudiantes accedan a la infor-
macion cuando sea necesaria y para hacer conexiones entre el conoci-
miento explicito de los libros de texto y el conocimiento tacito adqui-
rido a medida que los estudiantes ven como se puede utilizar el conoci-
miento que se comparte. Los blogs también introducen a los estudiantes
en las comunidades de aprendizaje en linea de modo que puedan acce-
der y evaluar la informacién y construir nuevos paradigmas de apren-
dizaje por si mismos.

La Web 2.0 apoya la creacion de redes de conocimiento y la construc-
cion de comunidades. Por ejemplo, las wikis ofrecen crear una oportu-
nidad para la creacion de contenido colaborativo y la interaccion social.
Ademas, estas herramientas no requieren habilidades técnicas avanza-
das para usar sus funciones, lo que permite a los usuarios concentrarse



en el intercambio de informacion y las tareas colaborativas en si mismas
sin dominar primero un entorno tecnologico dificil (Kirkpatrick, 2006).

Estamos de acuerdo con Bakardjieva y Gradinarova (2012), a la hora
de sefialar la principal ventaja y desventaja tanto de los blogs como de
las wikis:

La incorporacion de herramientas Web 2.0 como blogs y wikis en los
cursos en linea e hibridos tienen el potencial de mejorar la participacion
de los estudiantes en el aprendizaje.

A pesar de utilizar herramientas de la Web 2.0, sigue siendo dificil en-
contrar la informacion adecuada. Las mejores funcionalidades de bus-
queda y las entradas ordenadas son un problema que debe abordarse en
mayor profundidad. Las tecnologias de Web Seméantica mejoran las he-
rramientas de Web 2.0 y sus datos asociados con anotaciones semanti-
cas y representaciones de conocimiento mejoradas semanticamente,
permitiendo asi un mejor procesamiento automatico de datos que a su
vez conducira a mecanismos de buisqueda mejorados.

En el caso especifico de los blogs, una limitacion es el hecho de que
estan organizados cronoldgicamente, mas que por contenido. Sin em-
bargo, hay indices de blogs, asi como mecanismos de busqueda en los
propios blogs. También ha habido interés en los "blogs estructurados"
para mejorar la capacidad de encontrar informacion basada en blogs.
Un ejemplo de una iniciativa de este tipo es blam!, una herramienta de
plantilla para escribir y recopilar resefias (de libros, CD, etc.). Utiliza
los servicios web de Amazon para recopilar los metadatos de un ele-
mento, los traduce a HTML, incluido cualquier tipo de imagenes y en-
laces de referencia. Esto se coloca automaticamente en el entorno de
edicion para agregarse a la resefia del escritor. Luego, la resefia se pu-
blica en un blog (Godwin-Jones, 2003).

2.2. LA WIKI COMO HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE ACTIVO

2.2.1. Definicion

Las wikis son sitios web colaborativos que permiten a los usuarios agre-
gar, editar y eliminar contenido (Pettenati y Ranieri, 2006). Las wikis



son una de las herramientas mas conocidas de la Web 2.0 que brindan
propiedades cooperativas y oportunidades de aprendizaje en un entorno
basado en la web. Con las wikis, los estudiantes pueden editar y cam-
biar su trabajo y texto de forma colaborativa.

2.2.2. Historia

Wiki proviene de la palabra hawaiana "wiki-wiki" que significa rapida-
mente y se utiliza hoy en dia para describir el trabajo colaborativo edi-
tado rapidamente en Internet. Las wikis nacen con “WikiWikiWeb” que
fue creada en 1995 por Ward Cunningham como un manual en linea
para que los programadores de software compartiesen conocimientos
(Taylor, 2005).

2.2.3. Ventajas e inconvenientes de las wikis

Como hemos sefialado anteriormente, la principal ventaja de las wikis
es que tienen el potencial de mejorar la participacion de los estudiantes
en el aprendizaje.

Y la principal desventaja radica en las dificultades para encontrar la
informacion adecuada, cuya solucion parece estar en la mejora de las
funcionalidades de busqueda y las entradas ordenadas, como ocurre con
las tecnologias de Web Semantica que mejoran las herramientas de
Web 2.0.

2.3. BREVE COMPARATIVA WIKI VERSUS BLOG

2.3.1. Ventajas de las wikis sobre el blog

Si bien las fuentes RSS pueden ayudar a realizar un seguimiento de los
cambios en los blogs utilizados como centros de proyectos, existe otro
entorno colaborativo que se adapta mas naturalmente a los proyectos
colaborativos en linea: las wikis (Godwin-Jones, 2003).

Shih, Tseng y Yang (2008) destacan una serie de funciones que hacen
de las wikis una herramienta de colaboracion tecnoldgica favorable
frente a otras herramientas de la Web 2.0 como blogs y foros:
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— Rapidez: las paginas wiki se pueden construir, acceder y mo-
dificar rapidamente.

— Simplicidad: las wikis utilizan un esquema de marcado simple
(generalmente una version simplificada de HTML) para for-
matear las paginas, en lugar del complicado HTML.

— Conveniencia: los usuarios pueden vincular facilmente las pa-
ginas wiki a otras paginas.

— Mantenibilidad: esta disponible una base de datos en la que se
guarda el historial de todas las revisiones anteriores y conte-
nido para administrar y rastrear todas las ediciones que se rea-
lizaron en las paginas wiki en orden cronologico, controlando
asi el progreso del contenido.

— Codigo abierto: cada usuario puede configurar, cambiar y eli-
minar las paginas wiki siempre que sea necesario.

2.3.2. Ventajas del blog sobre la wiki

Cheng y Chau (2011) realizaron un estudio sobe blogs y wikis, llegando
a la conclusion de que ambas herramientas facilitan la construccion del
conocimiento, si bien los blogs promueven la construccion del conoci-
miento a un nivel de colaboracion mas alto que los wikis, y que los
usuarios de los blogs crean mas mensajes en linea que los usuarios de
la wiki. Sus hallazgos proporcionaron evidencia a favor de los blogs
como una herramienta de aprendizaje para la co-construccion del cono-
cimiento y, en el caso de utilizar wikis, la necesidad de que los estu-
diantes sean apoyados y guiados para promover la discusion entre pa-
res.

3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE IMPLANTACION
DEL BLOG EN LA ASIGNATURA “INTRODUCCION A LAS
FINANZAS”

En este apartado, vamos analizar los resultados de la implantacion del
blog como herramienta de aprendizaje activo en la asignatura



Introduccion a las Finanzas, impartida en el primer curso de los Grados
en Administracion y Direccion de Empresas, Economia, Finanzas y
Marketing e Investigacion de Mercados de la Universidad de Almeria.
Para ello, se distribuy6 un cuestionario entre los alumnos a través de
Google Forms. Los datos han sido tratados con la finalidad de valorar
esta herramienta de aprendizaje. Los comentarios de los alumnos han
sido clave para valorar esta experiencia, asi como su implicacion en el
proyecto.

3.1. METODOLOGIA

Se administrd un cuestionario compuesto por siete preguntas a alumnos
de la asignatura “Introduccion a las Finanzas”, estando las tres primeras
preguntas relacionadas con la dificultad de la actividad blog, las dos
siguientes, referidas a la utilidad percibida de la actividad y las dos 1ul-
timas, relacionadas con su trabajo autobnomo y la adquisicion de cono-
cimiento. En concreto, las preguntas fueron las siguientes:

Pregunta #1: Me ha resultado dificil realizar la actividad blog.

Pregunta #2: Me ha resultado dificil manejar el sistema Blackboard
que utiliza el Aula Virtual para realizar la actividad blog.

Pregunta #3: Me ha resultado dificil comprender los blogs desarrolla-
dos por mis compatfieros.

Pregunta #4: El desarrollo de la actividad blog en esta asignatura, me
ha resultado util para analizar las noticias financieras desde una posi-
cion mas consciente y madura.

Pregunta #5: El desarrollo de la actividad blog en esta asignatura, me
ha resultado util para comprender la asignatura con mayor profundidad.

Pregunta #6: Considero que la realizacion de esta actividad favorece
mi aprendizaje autonomo.

Pregunta #7: Considero que la realizacion de blogs favorece la cola-
boracion y la transferencia de conocimientos entre los compaiieros de
clase.
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Para cuantificar las respuestas a las preguntas planteadas, se utilizé la
escala de Likert del 1 al 5:

— Totalmente de acuerdo (valor: 5 puntos)

— De acuerdo (valor: 4 puntos)

— Ni de acuerdo ni en desacuerdo (valor: 3 puntos)
— En desacuerdo (valor: 2 puntos)

— Totalmente en desacuerdo (valor: 1 punto)

Asimismo, se incluy6 una pregunta con respuesta abierta acerca de si
les habia gustado la actividad blog y por qué y un espacio para incluir
comentarios, sugerencias y propuestas de mejora acerca de la actividad
blog, que analizaremos en la seccion de resultados. Ambos items no
eran de respuesta obligatoria.

3.2. DATOS

El cuestionario fue respondido por 41 alumnos, de los cuales 20 son
hombres y 21 son mujeres. Las puntuaciones obtenidas en cada una de
las preguntas, asi como las puntuaciones medias asignadas, aparecen
detalladas en la Tabla 1



TABLA 1. Puntuaciones de la escala Likert obtenidas en las preguntas del cuestionario

;,‘“”m"°\ M | #2 |43 | #4 | #5 | #6 | 47 | Media
regunta
#1 1 2 2 4 4 4 3 2,86
#2 2 4 2 2 3 4 2 2,71
#3 4 4 1 5 4 3 2 3,29
#4 4 3 2 3 2 3 2 2,71
#5 2 2 2 3 3 3 4 2,71
#6 3 1 3 5 4 4 4 3,43
#7 2 2 2 3 4 5 3 3,00
#8 2 1 2 4 3 5 4 3,00
#9 2 1 1 5 5 5 5 3,43
#10 3 1 1 5 4 5 5 3,43
#11 2 1 1 4 4 4 3 2,71
#12 2 2 1 3 4 5 4 3,00
#13 1 1 1 5 5 5 5 3,29
#14 3 2 3 2 4 3 4 3,00
#15 2 1 1 5 4 3 4 2,86
#16 4 1 1 5 5 5 5 3,71
#17 2 1 1 5 5 5 5 3,43
#18 3 1 1 4 5 4 3 3,00
#19 3 1 2 3 4 4 3 2,86
#20 3 2 3 4 3 4 4 3,29
#21 3 3 2 4 4 4 4 3,43
#22 3 2 1 5 5 5 5 3,71
#23 1 1 2 5 4 5 4 3,14
#24 2 1 2 4 3 4 5 3,00
#25 2 1 2 5 3 4 3 2,86
#26 3 2 3 3 3 5 5 3,43
#27 1 1 1 5 5 5 5 3,29
#28 2 3 2 4 3 2 4 2,86
#29 2 2 2 4 3 4 3 2,86
#30 1 1 2 5 5 5 2 3,00
#31 1 1 1 4 4 3 4 2,57
#32 3 1 1 5 5 5 5 3,57
#33 3 1 2 3 3 3 4 2,71
#34 2 1 2 4 4 4 4 3,00
#35 1 1 2 5 5 5 4 3,29
#36 2 2 2 5 4 4 5 3,43
#37 2 1 2 4 5 4 4 3,14
#38 3 2 2 5 3 4 3 3,14
#39 1 1 1 5 5 5 5 3,29
#40 2 1 1 5 4 5 4 3,14
#41 2 1 1 5 5 5 5 3,43

Fuente: elaboracién propia



En el Grafico 1, podemos visualizar con un codigo de color las repues-
tas dadas a cada una de las preguntas, apareciendo, para cada una de las
preguntas, en la barra azul el nimero de estudiantes que marcaron la
puntuacion 1 de la escala de Likert, en rojo los que marcaron la puntua-
cion 2, en amarillo los que marcaron la puntuacion 3, en verde los que
marcaron la puntuacion 4 y, por ultimo, en naranja los que marcaron la
puntuacion 5.

GRAFICO 1. Distribucion de las respuestas.
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Fuente: elaboracién propia

Las calificaciones obtenidas por estos alumnos en la evaluacion conti-
nua aparecen reflejas en la Tabla 2.



TABLA 2. Calificaciones obtenidas en la evaluacién continua.

Alumno Calificacion
#1 76
#2 7.1
#3 77
#4 75
#5 6,9
#6 9,3
#7 8,0
#8 9,7
#9 73

#10 9,2
#11 9,2
#12 8,8
#13 8,7
#14 6,3
#15 8,1
#16 76
#17 70
#18 7,7
#19 74
#20 5,0
#21 73
#22 10,0
#23 75
#24 8,5
#25 71
#26 5,0
#27 8,0
#28 6,8
#29 71
#30 10,0
#31 73
#32 8,2
#33 8,1
#34 9.4
#35 72
#36 8,6
#37 8,6
#38 7,2
#39 8.4
#40 8,5
#41 6,0

Fuente: elaboracién propia



En el Grafico 2, aparece la distribucion las calificaciones obtenidas por
los alumnos que han utilizado el blog como herramienta didéctica y
metodologica. Como puede observarse, la distribucion de las notas
tiene una clara asimetria hacia la derecha, ya que las calificaciones han
sido muy buenas, estando la mayor concentracion de notas entre el 6 y
el 8 y habiendo muy pocos alumnos con notas entre 4 y 6 y ninguno
que hubiera suspendido, entre los alumnos que utilizaron el blog.

GRAFICO 2. Distribucion de las calificaciones.
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3.3. RESULTADOS

Los estadisticos descriptivos de las ocho variables analizadas estan re-
cogidos en la Tabla 3.

TABLA 3. Estadisticos descriptivos de las variables analizadas.

Ef;;ﬂ':t‘;“ V'l om |2 | #3 | s | #5 | #6 | # | calificacion
Media 224 | 156 | 168 | 422 | 400 | 422 | 393 7,83
Mediana 200 | 1,00 | 200 | 400 | 400 | 400 | 400 7,70
Moda 200 | 1,00 | 2,00 | 500 | 400 | 500 | 400 7,10
E:;‘:g:'f“ 086 |084| 065 | 091 | 084 | 08 | 09 116
Varianza 074 |070] 042 | 083 | 0,70 | 068 | 0,92 135
Curtosis 049 | 1,86 | —0,64 | —0,19 | —0,87 | 0,28 | —0,55 0,38
g:‘;glcr'::tﬁa 024 | 154 | 042 | —088 | 027 | 072 | —056 | 0,28
Rango 300 | 300 200 | 300 | 300 | 300 | 3,00 5,00
Minimo 100 | 1,00 | 1,00 | 200 | 200 | 2,00 | 200 5,00
Méximo 400 | 400 300 | 500 | 500 | 500 | 500 10,00

Fuente: elaboracién propia

A continuacion, vamos a efectuar una regresion multiple donde las va-
riables dependientes e independientes estan definidas en la Tabla 4. Se
ha utilizado como variable dependiente las calificaciones obtenidas por
los estudiantes y como variables independientes las respuestas a las
siete preguntas del cuestionario sobre el funcionamiento del blog.

TABLA 4. Variables para la regresion mdltiple.

Variable Descripcion Tipo de variable
Y Calificacion obtenida | Dependiente, continua
Xi Pregunta #1 Independiente, ordinal
Xz Pregunta #2 Independiente, ordinal
Xs Pregunta #3 Independiente, ordinal
X4 Pregunta #4 Independiente, ordinal
Xs Pregunta #5 Independiente, ordinal
Xs Pregunta #6 Independiente, ordinal
X1 Pregunta #7 Independiente, ordinal

Fuente: elaboracién propia



Los resultados de la regresion multiple estan recogidos en las tablas 5
y 6. En la Tabla 5, podemos observar todas las probabilidades, es decir
todos los p-valor, estan por encima del 5%, por lo que podemos afirmar
que ninguna de las variables es significativa.

Hay que tener en cuenta, ademas, que la implementacion del modelo de
regresion multiple no implica un analisis de causalidad y que, como
podemos observar en la Tabla 6 el coeficiente de determinacion (R2)
es muy bajo (23,45%).

TABLA 5. Resultados de la regresion (I)

Variable Coeficientes | Probabilidad | Inferior 95,0% | Superior 95,0%
Intercepcion 9,2081 0,0002 4,8061 13,6100
X -0,0225 0,9207 —-0,4781 0,4331
Xz —0,3748 0,179%4 -0,9307 0,1811
Xs —0,4435 0,1999 —1,1334 0,2463
Xa 0,1457 0,5604 —0,3582 0,6496
X5 0,0257 0,9342 —0,6030 0,6544
Xo 0,1437 0,5990 —0,4068 0,6942
X7 -0,3369 0,1366 —0,7862 0,1123

Fuente: elaboracién propia

TABLA 6. Resultados de la regresion (1)

Estadisticas de la regresion
Coeficiente de correlacién mdltiple 0,4843
Coeficiente de determinacion R? 0,2345
R? ajustado 0,0722
Error tipico 1,1175
Observaciones 41

Fuente: elaboracién propia

En cuanto a la pregunta con respuesta abierta: acerca de si les habia
gustado la actividad blog y por qué los alumnos que dieron repuesta a
esta cuestion (35 de 41 estudiantes encuestados) manifestaron que les
habia gustado la actividad porque en cierto modo les habia sido util para



comprender conceptos de la asignatura y para relacionarla con la actua-
lidad financiera del mundo real.

En cuanto a los comentarios, sugerencias y propuestas de mejora acerca
de la actividad blog, hubo 12 respuestas a esta cuestion (que recogemos
A continuacion,). En las respuestas 1 a 4 se sugieren acciones de mejora
en la definicidon y organizacion de la actividad blog, que nos pueden
servir para mejorar esta actividad de cara a proximos cursos. Las res-
puestas 5 a 9 proponen variaciones de esta actividad o actividades nue-
vas de aprendizaje activo y/o colaborativo. Y en las respuestas 10 a 12
se valora positivamente la actividad tal y como esta planteada y se ma-
nifiesta que no ven necesario ningun cambio ni mejora. A continuacion,
se recogen las respuestas de los alumnos que contestaron a esta cues-
tion:

1. No sé qué mejoras pondria como tal, lo que seria interesante
que en lugar de hacerlo una vez pudiéramos hacerlo por temas,
por semanas y tratando mas la agenda porque es una actividad
que veo interesante.

2. Podria ser interesante, hacer una entrada por tema.

3. Para impulsar la colaboracion y la transferencia de conocimien-
tos entre los compaiieros de clase, recomendaria hacer obliga-
torio responder al menos 1 o 2 mensajes de nuestros compafe-
ros, para asegurarnos de que todos prestan atencion a lo que
comparten nuestros compafieros.

4. Haria obligatoria la respuesta a los comentarios de otros com-
pafieros.

5. No sé si podemos hacerlo, pero podemos pensar en hacer un
debate cada semana y hablar sobre los articulos de mis colegas
y obtener otras opiniones y tal vez encontrar mas perspectiva, y
por qué no encontrar soluciones a los problemas, incluso si so-
mos jovenes 0 no tenemos un conocimiento puro del entorno
financiero, pero podemos pensar y seguir pidiendo ayuda a un
experto.
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6. Seria mejor si también hubiera una presentacion para trabajar
en ellos.

7. Podemos hacer casos, por ejemplo, analizar un producto banca-
rio.

8. Tal vez algln trabajo en grupo o estudio de caso para el tema
especifico.

9. Mas actividades como esta. Y tal vez una presentacion en clase
al respecto a lo largo del semestre.

10. Creo que esta actividad estd bien, no creo que sea necesario nin-
gun cambio.

11. No haria ninguna mejora

12. No tengo sugerencias ni propuestas, ya que creo que esta acti-
vidad estd muy bien pensada y planificada para que sea de gran
utilidad para los estudiantes.

3.4. DISCUSION

De los resultados obtenidos, destacamos que ninguno de los coeficien-
tes obtenidos es significativo, salvo el término independiente, ya que el
p-valor correspondiente a cada variable independiente es superior al 5%
(nivel de significacion).

Interpretacion: Los resultados obtenidos por los alumnos en la eva-
luacioén continua no tienen nada que ver con su percepcion sobre las
dificultades (para elaborar el blog, para manejar la plataforma Black-
board, para interpretar los blogs ajenos y para analizar las noticias) y
utilidades (comprension de los conceptos, favorecer el aprendizaje de
la asignatura y favorecer la colaboracion y la transferencia) de esta he-
rramienta, por lo que puede concluirse que las metodologias de apren-
dizaje activo son un complemento (facilitador) de la ensefianza tradi-
cional pero que no son determinantes para obtener una buena califica-
cion en la asignatura, Dicho de otra forma, aunque estas metodologias
faciliten la labor del profesor y la comprension por parte del alumno,
no son una garantia de superacion de la asignatura ya que también



requieren de un esfuerzo para poner de manifiesto su eficacia. En este
punto, es preciso tener en cuenta que la implementacion del modelo de
regresion multiple no implica un analisis de causalidad. Ademas, ob-
sérvese en la Tabla 6 que el coeficiente de determinacion (R2) es muy
bajo (23,45%), por lo que el ajuste no es bueno.

Por ultimo, obsérvese en la matriz de correlacion (Tabla 7) que todas
las variables independientes estan débilmente correlacionadas:

TABLA 7. Matriz de correlacion.

\ X, X> X3 Xq Xs Xg X7
Y  1.000000 0167148  -0306394  -0343381 0300201 0288459 0240101  0.00180870
Xi -0.67148 1000000 0360522  0.141951  -0.198277 -0.278068 -0.254566  -0.129445

X3  -0.306394 0360522 1.00000 0.243042 -0.428369  -0463479  -0437251 -0.476467

X3 -0.343381 0.141951 0.243042 1.00000 -0.472122  -0.552003  -0.287791 -0.238856
X4 0300201 -0.198277 -0.428369  -0472122 1.000000 0.526167 0.402502 0.363210
Xs  0.288459 -0.278068  -0.463479  -0.552003  0.526167 1.00000 0.545298 0.405094
Xg 0240101 -0.254566  -0.437251 -0.287791 0.402502 0.545298 1.000000 0.401510

X; 000180870  -0.129445  .0.476467 -0.238856 0363210 0.405094 0.401510 1.00000

Fuente: elaboracion propia

Si hubiésemos planteado una regresion lineal simple de las variables
dependientes con respecto a cada una de las preguntas del cuestionario,
seria significativa al 5% la siguiente relacion:

Y =8,858960 — 0.613295 X3,

Es decir, veriamos que existe una relacion significativa entre las notas
de los estudiantes y la pregunta namero 3 (“Me ha resultado dificil com-
prender los blogs desarrollados por mis compafieros™), relacion inversa
0 negativa que tiene bastante sentido.

4. CONCLUSIONES

Todos los alumnos que han realizado la actividad blog han superado, la
asignatura y muchos de ellos con buena nota, si bien no podemos afir-
mar en qué medida es debido a esta actividad o bien a otros elementos
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del sistema de evaluacion continua implementado este curso en la asig-
natura.

Estos resultados estan en linea con los obtenidos con la implementacion
de la actividad wiki, cuyo detalle aparece en Cruz et al. (2020). En
aquella experiencia, los alumnos que intervinieron en la aplicacion de
la herramienta wiki, que no era obligatoria, obtuvieron una calificacion
superior a la de los que no participaron en dicha actividad.

Aunque estas metodologias activas faciliten la labor del profesor y la
comprension de contenidos de la asignatura, no son una garantia de su-
peracion de la asignatura ya que también requieren un esfuerzo para
poner de manifiesto su eficacia.

Las conclusiones extraidas de este trabajo preliminar, deben comple-
tarse con otras experiencias de aprendizaje activo con estas herramien-
tas (blog y wiki), que nos permitan validar y ampliar las conclusiones
que acabamos de exponer.

No obstante, los alumnos, en general, valoran positivamente las activi-
dades de aprendizaje activo como la actividad blog implementada en la
asignatura Introduccion a las Finanzas y la actividad wiki implemen-
tada anteriormente (Cruz et al. 2020). Consideramos que el valor de
estas actividades, mas que en las calificaciones obtenidas por los alum-
nos, puede estar en servir de instrumento motivador para los alumnos,
ya que incentivan el aprendizaje autonomo de los alumnos y fomenta el
interés por la asignatura y por seguir la evaluacion continua y no dejar
el estudio de la materia para el final, lo cual, l6gicamente, influye en la
obtencion de una buena calificacion final en la asignatura.
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CAPITULO 13

DISENO Y VALIDACION DEL CONTENIDO POR JUECES
DE UN CUESTIONARIO PARA ANALIZAR LA
PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LAS
FINANZAS SOSTENIBLES
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Universidad de Leon
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Universidad de Leon
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Universidad de Leon
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1. INTRODUCCION

En los ultimos anos, la competitividad ha pasado a estar ligada a la sos-
tenibilidad. Se han establecido objetivos ambiciosos en lo que respecta
a la agenda en el ambito de la politica climatica. El desarrollo actual de
las finanzas sostenibles implica una gran innovacion y transformacion
economica para afrontar los desafios del cambio climatico y crisis eco-
logica. Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), también cono-
cidos como la Agenda 2030, que se fijaron en la Cumbre de Nueva York
de la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) en 2015, y el
Acuerdo de Paris (COP-21) conforman el compromiso internacional
donde desarrollar politicas, alinear incentivos con proyectos y vincular
financiacion, en definitiva, donde centrar la actividad a largo plazo de
los distintos agentes sociales y econdmicos. Por todo ello, actualmente,
se aprecia un compromiso creciente para redirigir la financiacion hacia
fines vinculados con la sostenibilidad (Finresp, 2019; Comision Euro-
pea, 2018, 2019, 2020; United Nations Global Compact, 2019).



Este hecho supone un cambio de paradigma en la actividad financiera,
con implicaciones que van desde la dimension estratégica, pasando por
la gobernanza y la medicion y gestion de riesgos. Con las finanzas sos-
tenibles se trata de financiar la actividad econdmica “satisfaciendo las
necesidades del presente sin comprometer la capacidad de las futuras
generaciones para satisfacer sus propias necesidades” y favoreciendo al
mismo tiempo un bienestar econdmico, ambiental y social.

Es asi como las finanzas sostenibles se alinean con la Responsabilidad
Social (Carroll, 1979) en sus diferentes dimensiones (medioambiental,
social y de gobernanza). Los productos y servicios (bonos, préstamos,
medicion y reporte de riesgos, etc.) y las entidades (aseguradoras, ban-
cos, gestores de activos, empresas no financieras) asumen un creciente
protagonismo en los sistemas financieros, y una posicion prioritaria en
la agenda estratégica de las entidades.

La responsabilidad social corporativa (RSC) en su formulacion mo-
derna ha sido un tema importante y en progreso desde la década de
1950. Sin duda, son innumerables las evidencias de empresas que bus-
can mejorar la sociedad (Carroll et al., 2016). Hoy en dia, la RSC es un
concepto que ha perdurado y sigue creciendo en importancia e impacto
en el contexto de la Agenda 2030.

Por todos estos motivos, consideramos necesario analizar la percepcion
de los estudiantes de diferentes niveles educativos sobre las finanzas
sostenibles. En este sentido, el principal objetivo de este trabajo es lle-
var a cabo una de las primeras fases del disefio y validacion del conte-
nido por jueces expertos de un cuestionario para analizar la percepcion
de los estudiantes sobre las finanzas sostenibles.

El resto del trabajo se estructura en los siguientes apartados. El apartado
2 muestra la revision de la literatura que nos ha permitido configurar el
disefio inicial del cuestionario. El apartado 3 se dedica a describir las
fases llevadas a cabo en esta experiencia de innovacién docente. El
apartado 4 contiene la descripcion de los datos y de la metodologia uti-
lizada. El apartado 5 se dedica al andlisis de los resultados y, por ultimo,
el apartado 6 refleja las principales conclusiones derivadas del estudio.



2. REVISION DE LA LITERATURA

No existe una definicion unica para las finanzas sostenibles. No obs-
tante, todas las aproximaciones al término hacen referencia a su capa-
cidad de financiar la actividad econdmica “satisfaciendo las necesida-
des del presente sin comprometer la capacidad de las futuras generacio-
nes para satisfacer sus propias necesidades” (Ari et al., 2019; Lagoarde-
Segot, 2019; Cui et al., 2020; Triodos, 2020) y favoreciendo al mismo
tiempo un bienestar econdmico, ambiental y social, siguiendo la linea
de la Responsabilidad Social Corporativa (Carrol, 1979). Esta linea
abarca todos los ambitos de actividad del ecosistema financiero: em-
presas bancarias, entidades aseguradoras, gestoras de activos y aquellos
otros agentes que desempeian un papel especifico en la financiacion de
las actividades economicas satisfaciendo las necesidades y demanda de
sus clientes (Lagoarde y Segot, 2019; Cui et al., 2020; Triodos, 2020).

Desde una perspectiva académica, la mayoria de las primeras definicio-
nes de RSC y el trabajo conceptual inicial sobre lo que significa fueron
iniciadas en la década de 1960 por Keith Davis, Joseph McGuire,
Adolph Berle, William Frederick y Clarence Walton (Carroll, 1979).
La evolucidn de sus refinamientos y aplicaciones se produjo mas tarde,
especialmente después de los importantes movimientos sociales de la
década de 1960, en particular, el movimiento de derechos civiles, el
movimiento de consumidores, el movimiento ambiental y los movi-
mientos de mujeres. Desde entonces han surgido decenas de definicio-
nes de responsabilidad social empresarial. En un estudio publicado en
2006, Dahlsrud (2006) identificé y analiz6 37 definiciones diferentes
de RSE y su estudio no las captur6 todas.

El patron estructural del analisis de la RSC se caracteriza por la contri-
bucion de las organizaciones a la prosperidad econdmica, la calidad
ambiental y el capital social (Elkington, 1998; van Marrewijk, 2003).
Carroll, (1979, 2016) enfatiza que la RSC abarca cuatro tipos de expec-
tativas (economicas, legales, éticas y filantropicas) que la sociedad
tiene de las organizaciones en un momento dado. Este conjunto de cua-
tro responsabilidades crea una base o infraestructura que ayuda a deli-
near con cierto detalle y enmarcar o caracterizar la naturaleza de las



responsabilidades de las empresas para con la sociedad de la que forma
parte. Cada uno de los cuatro componentes de la responsabilidad se di-
rige a diferentes agentes o partes interesadas que podrian verse afecta-
das. Las responsabilidades econémicas impactan mas dramaticamente
a los accionistas y empleados porque, si el negocio no es financiera-
mente viable, ambos grupos se veran afectados significativamente. Las
responsabilidades legales afectan, principalmente, a los propietarios,
pero en la sociedad litigiosa actual, la amenaza de litigio contra las em-
presas surge con mayor frecuencia de los empleados y de las partes in-
teresadas de los consumidores. Las responsabilidades éticas afectan a
todos los grupos de interés. Las demandas de accionistas son una cate-
goria en expansion. Cuando se considera un examen de los problemas
éticos que enfrentan las empresas en la actualidad, generalmente invo-
lucran a los empleados, a los clientes y al medio ambiente con mayor
frecuencia. Finalmente, las responsabilidades filantropicas afectan mas
a la comunidad y a las organizaciones sin fines de lucro, pero también
a los empleados porque algunas investigaciones han concluido que la
participacion filantropica de una empresa estéa significativamente rela-
cionada con la moral y el compromiso de sus empleados. La piramide
debe considerarse sostenible en el sentido de que estas responsabilida-
des representan obligaciones a largo plazo que abarcan también a las
generaciones futuras de las partes interesadas. Aunque la piramide po-
dria percibirse como una instantdnea estatica de responsabilidades, se
pretende que sea vista como un marco dindmico y adaptable cuyo con-
tenido se centra tanto en el presente como en el futuro.

La gestion de las finanzas al incorporar la RSC y su orientacion al cum-
plimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) va mas alla
de financiar proyectos con beneficios ambientales, sociales y de buena
gobernanza en la toma de decisiones financieras convencionales -crite-
rios econdmicos- en todos los sectores y clases de activos. Esta transi-
cion supone un cambio de paradigma en la actividad financiera, con
implicaciones que van desde la dimension estratégica, pasando por la
gobernanza, y la medicion y gestion de riesgos, pero también con la
aparicion de nuevas oportunidades de negocio.



La sostenibilidad hay que entenderla no s6lo en términos de responsa-
bilidades de riesgos sino de oportunidades y utilidades, ya que el futuro
estd en quien sepa identificarlas y adaptase al cambio.

El principal referente internacional en materia de legislacion sobre fi-
nanzas sostenibles esta en Europa en su Plan de Accion (Comision Eu-
ropea, 2018). El Plan de Accion para financiar el desarrollo sostenible,
que viene ejecutdndose desde marzo de 2018, supone un paso impor-
tante en la regulacion de aspectos clave para el desarrollo de las finan-
zas sostenibles como la transparencia, la identificacion de riesgos extra-
financieros, el incremento de los requisitos de divulgacion, la defini-
cion de estandares e incluso lo que se debe entender como inversiones
sostenibles. En 2018, el Grupo de Expertos de Alto Nivel de la Union
Europea (High Level Experts Group o HLEG) presentdé un ambicioso
plan de accion para las finanzas sostenibles y anuncid que la reorienta-
cion de los flujos de capital hacia proyectos sostenibles requiere “cam-
biar la cultura de inversion y el comportamiento de todos los partici-
pantes del mercado” (Comision Europea, 2018). Las universidades y
los centros de investigacion relacionados con la disciplina financiera
tienen un papel relevante en la alineacion de las instituciones financie-
ras y los agentes participantes en la toma de decisiones en el mercado
de proyectos sostenibles. Sin embargo, observamos que desde la disci-
plina financiera hacen falta nuevos conceptos, como la Responsabilidad
Social Corporativa, para afrontar la formacidén en competencias en fi-
nanzas sostenibles.

Se trata de gestionar los riesgos de los activos financiados para cumplir
con la Agenda 2030 y el Acuerdo de Paris. En el &mbito de los riesgos,
sin duda, el mas relevante en términos de impacto potencial sobre los
agentes financieros es el de la pérdida de valor de los activos que deja-
ran de ser productivos en ese nuevo modelo (Finresp, 2019). Pero al
tiempo que emergen riesgos sobre los activos considerados tradiciona-
les, también se presentan oportunidades (Finresp, 2019). En el lado de
las oportunidades, se estima que los requisitos de inversion mundial en
infraestructuras, necesarios para alcanzar un desarrollo sostenible en el
marco de la Agenda 2030 serdn del orden de 5 a 6 billones de dolares
en promedio por afo (Triodos et al., 2019). Gran parte de estas



inversiones son necesarias para reemplazar activos existentes en la ac-
tualidad y que habran llegado al final de su vida econdmica, por lo que
las inversiones adicionales no seran constantes en el tiempo. Las bre-
chas de inversion seran crecientes en el tiempo debido al efecto acumu-
lativo. Pero la financiacion privada existente en la actualidad esta limi-
tada por el riesgo y el rendimiento. Por lo tanto, el problema no es me-
ramente financiero, sino que también afecta a la falta de modelos de
negocios que puedan cumplir los objetivos planteados (Finresp, 2019).

En la literatura sobre finanzas el campo de la RSC es relativamente
nuevo si se compara con el ambito de Direccion de Empresas donde el
estudio de la ética de los negocios se considera ampliamente desde los
estudios de Carroll (1979). Gonzélez-Rodriguez et al. (2013, 2017) pro-
ponen estudiar los valores que los estudiantes tienen al percibir las di-
mensiones de la RSC. Por otra parte, Oner (2019) destaca que los va-
lores personales y la ética son los determinantes de la comprension del
concepto de sostenibilidad. Por lo tanto, se ha observado que existe una
falta de comprension e integracion de la sostenibilidad en el sistema
educativo financiero, asi como una falta de énfasis en la ética personal
en las universidades que son objeto de esta investigacion. Lagoarde-
Segot y Paranque (2017) afirman que las finanzas académicas, es decir,
la educacion financiera universitaria e investigacion tienen un papel im-
portante para comprender, aclarar y difundir nuevas practicas de finan-
zas sostenibles. Los profesores de finanzas tienen una oportunidad
unica de contribuir a la creacion de una sociedad mas sostenible trans-
formando la forma en que se ensefian e investigan las finanzas. El con-
tenido y los objetivos de aprendizaje varian de un individuo a otro. Por
lo tanto, el resultado de la educacion depende del profesor y potencial-
mente de sus valores.

En este trabajo se sigue el enfoque propuesto por Gonzalez-Rodriguez
et al. (2015), tratando de orientar el estudio hacia las competencias fi-
nancieras entendidas como actitudes que muestran los estudiantes en
diferentes situaciones. Baron y Markman (2003) muestran que las com-
petencias financieras dependen de las competencias sociales. Roger et
al. (2014) reflejan que la diferencia que existe entre la valoracion de la
propia percepcion de unas competencias y la eficacia real. En el
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cuestionario que se plantea se solicita a los estudiantes que evalien su
formacion financiera y en finanzas sostenibles, para después realizar un
estudio de la percepcion de la responsabilidad social en términos de
utilidad (beneficio ambiental, social y econémica) como de riesgos
(responsabilidad ambiental, social y econémica).

En este sentido, la OCDE (2005) conceptualiza la educacion financiera
como ‘el proceso por el cual los consumidores financieros o inversores
mejoran su comprension de los productos financieros, conceptos y ries-
gos y, a través de informacion, instruccion y/o asesoramiento objetivo,
desarrollan las habilidades y la confianza para convertirse mas cons-
ciente de los riesgos y oportunidades, para tomar decisiones informada,
saber donde ir en busca de ayuda y tomar otras medidas eficaces para
mejorar su bienestar financiero”.

Werner y Stoner (2015) establecen cuatro principios fundamentales que
caracterizan en la actualidad a la educacion financiera y determinan la
industria financiera. Asi, se mantiene la racionalidad en las decisiones
de inversion y financiacion y las necesidades de satisfacer la demanda
de los consumidores como una prioridad méaxima, con independencia
de sus consecuencias sociales o0 medioambientales. Ademas, se consi-
dera que los mercados son eficientes al adaptar precios a la demanda y
a la oferta, los cuales se combinan con una regulacion institucional y
gubernamental, que tratan de proteger al consumidor y a los mercados
y sistemas financieros, en general, pero que no siempre mantienen un
buen gobierno o que pueden descuidar aspectos sociales y medioam-
bientales.

Las finanzas o la industria financiera constituyen una parte esencial de
la economia humana, la cual es uno de los factores esenciales que im-
pactan negativamente en la sociedad y en el medio ambiente. Por tanto,
condicionan y contribuyen al problema de la sostenibilidad (Silver,
2017). Diaz-Rainey et al. (2017) consideran que el sistema educativo
actual alienta a los profesionales financieros con conductas individua-
listas y oportunistas y, por tanto, modificaciones del se requiere un cam-
bio de paradigma para remodelar. En esta linea, Brunstein et al. (2019)
critican el tradicional paradigma dominante de la industria financiera
porque es incapaz de atribuir un caracter mas sostenible a las finanzas



y es necesaria una revision de los principios y teorias financieras domi-
nantes que conforman tanto la industria financiera como la educacion
financiera. También es fundamental comprender la dindmica entre la
sostenibilidad y las finanzas en su conjunto, considerando que la indus-
tria ha sido criticada por no enfatizar las practicas sostenibles.

Entre las posibles soluciones para fomentar la sostenibilidad en la in-
dustria financiera se puede destacar la realizacion de mas investigacio-
nes al respecto y la educacion de estudiantes en finanzas, ya que seran
futuros profesionales del sector. En esta linea, Lagoarde-Segot y Paran-
que (2017) afirman que las finanzas académicas, es decir, la educacion
financiera recibida en los grados universitarios e investigacion desem-
pefia un papel fundamental con respecto a la mejora de la redefinicion
de las finanzas para fomentar el uso de tales practicas financieras sos-
tenibles. Ademas, Hira (2012) propone un cambio en su enfoque tradi-
cional para incorporar una experiencia de enseflanza y aprendizaje mas
critico-reflexiva en educacion financiera, lo que conllevaria un cambio
de valores y una forma de pensar sostenibles.

Segun Werner y Stoner (2015), los profesores de finanzas, si modifica-
sen la forma y contenidos que ensefian e investigan en el ambito finan-
ciero, podrian contribuir de forma notable a la creacion de una sociedad
mas sostenible. Por tanto, no deben dar por hecho que los alumnos, por
si mismos, desarrollaran valores y habilidades sostenibles, sino que,
como indica Sidiropoulos (2014), los educadores deberian transmitir y
educar gradualmente en la comprension y aplicacion de practicas sos-
tenibles. Brunstein et al. (2019) en sus investigaciones han verificado
que al incorporar en la educacion financiera temas de sostenibilidad se
ha influido en los estudiantes reconstruyendo su proceso de aprendizaje
para pensar racionalmente sobre sostenibilidad en las finanzas. Por
tanto, las universidades pueden ser consideradas como agentes trans-
formadores esenciales hacia el desarrollo sostenible (Wright, 2007;
Kapitul¢inova et al, 2018).
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3. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA DE INNOVACION
DOCENTE

En esta investigacion se combind un enfoque descriptivo con un anali-
sis empirico, estructurado en tres fases (Figura 1).

En la primera fase, que tuvo una duracion de tres meses, se llevo a cabo
una revision de la literatura sobre el tema objeto de estudio, los miem-
bros del grupo de investigacion se reunieron varias veces y disefiaron
la version inicial de la tabla de especificacion del cuestionario, teniendo
en cuenta las aportaciones de Garcia Lopez y Cabero Almenara (2011)
y Traver-Marti y Ferrandez-Berrueco (2016). Se distinguieron tres di-
mensiones: educacion financiera con 12 preguntas, utilidad con 16 pre-
guntas y responsabilidad con 21 preguntas. En la primera de las dimen-
siones se distinguieron dos indicadores: formacion financiera y forma-
cion en finanzas sostenibles. La segunda dimension, destinada a medir
la utilidad, contiene tres indicadores que se corresponden con los fac-
tores ambientales, sociales y de gobierno corporativo (ASG), que estan
relacionados con los 14 objetivos de desarrollo sostenible (ODS) fija-
dos en la Agenda 2030 y que hemos denominado: sostenibilidad am-
biental, sostenibilidad social y sostenibilidad en el gobierno corpora-
tivo. Y la tercera dimension, la responsabilidad (Carroll, 1979, 2016),
esta constituida por tres indicadores: la responsabilidad filantrépica o
ser buen ciudadano corporativo, la responsabilidad ética o hacer lo que
es justo y razonable y la responsabilidad legal o cumplir las leyes y las
obligaciones. Todos estos indicadores se miden a través de una serie de
items que hemos fijado inicialmente tras varias reuniones y delibera-
ciones, en total 54 preguntas, con una escala de Likert con 5 opciones
de respuesta (Robles-Garrote y Rojas, 2015; Martin-Romera y Molina,
2017) que garantizaba la cuestion de continuidad (Lloret-Segura et al.,
2014) y una categoria intermedia (McMillan y Schumacher, 2011) para
facilitar a los encuestados una opcion flexible. Ademas, hemos estable-
cido tres categorias para evaluar cada uno de los items: la coherencia,
la relevancia y la claridad, y una cuarta categoria para evaluar las di-
mensiones, la suficiencia (Escobar Cuervo y Pérez Martinez, 2008). Es-
tas categorias han sido niveladas atendiendo a una escala de Likert con



4 niveles, donde 1 hace referencia a la valoracion mas negativay 4 a la
mas positiva.

En la segunda fase, que tuvo una duraciéon de 3 meses, se llevo a cabo
la seleccion del grupo de expertos y para ello se tuvieron en cuenta va-
rios criterios (Delgado-Rico y Carretero-Dios, 2012; Merino-Barrero y
Valero-Valenzuela, 2017 y Juarez-Hernandez y Tobon, 2018): forma-
cioén académica, organismos o entidades en los que trabajan y experien-
cia profesional y se procurdé que fuese una seleccion paritaria. Como
indican Cabero Almenara y Llorente Cejudo (2013) este juicio critico
de los expertos es el procedimiento comunmente utilizado para deter-
minar la validez del contenido (Juarez-Hernandez y Tobon, 2018),
puesto que se facilita la posibilidad de establecer los aspectos relevantes
del dominio, a través de unas respuestas de calidad, meditadas desde un
conocimiento profundo del constructo por parte los expertos. Posterior-
mente, se envid el cuestionario con una carta de presentacion a 60 ex-
pertos, entre los cuales estaban incluidos los 20 expertos del grupo de
expertos de alto nivel en finanzas sostenibles de la Comision Europea
y se les fij6 un plazo de un mes para enviar el cuestionario cubierto. El
cuestionario enviado a los jueces tenia dos bloques: en el primero de
ellos se pedia a los expertos sus datos identificativos y se les explicaba
el significado de los cuatro niveles de la escala Likert de cada una de
las tres categorias referidas a las preguntas y de la cuarta relativa a las
dimensiones del cuestionario. El segundo de los bloques contenia la ta-
bla de especificacion del cuestionario con sus dimensiones, indicadores
e items y tenian que seleccionar el nivel de la escala de Likert que con-
siderasen para cada una de las tres categorias establecidas para cada
item (coherencia, relevancia y claridad) y para la categoria establecida
para cada dimension (suficiencia), en linea con las aportaciones de Ro-
bles-Garrote y Rojas (2015) y Martin-Romera y Molina (2017), asi
como unas preguntas para que pudiesen incluir sus comentarios o suge-
rencias para la mejora del cuestionario. En esta fase también se llevo a
cabo el andlisis empirico de la validez del contenido del cuestionario
con las respuestas recibidas por los 11 jueces que contestaron y el
calculo del indice de validez V de Aiken (Aiken, 1980, 1985; Penfield
and Giacobbi, 2004).
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La tercera y Ultima fase se dedico a aplicar las medidas necesarias para
mejorar la validez del contenido del cuestionario. Para ello se tuvieron
en cuenta los resultados obtenidos del analisis empirico de la fase ante-
rior, asi como las sugerencias y recomendaciones recibidas de los ex-
pertos. Finalmente, se obtuvo el cuestionario validado por expertos para
analizar la percepcion de los estudiantes de diferentes niveles educati-
vos sobre las finanzas sostenibles.

FIGURA 1. Fases de la experiencia de innovacién docente

Analisis Descriptivo: Revi- Analisis Empirico: Vali- Aplicacion de medidas
sion de la literatura y Di- dacion del contenido del para la obtencion del cues-

sefio del Cuestionario Ini- cuestionario por jueces ex- tionario validado por los
cial pertos jueces expertos

Fuente: elaboracion propia

4. DATOS Y METODOLOGIA

A continuacion, se describen los datos utilizados para el analisis empi-
rico, asi como la metodologia utilizada.

4.1. DATOS

Los datos utilizados para llevar a cabo el anélisis de la validez de con-
tenido con el coeficiente V de Aiken (Aiken, 1980, 1985; Penfield and
Giacobbi, 2004) fueron las respuestas recibidas por 11 jueces expertos,
que en total cubrieron 150 datos, uno para cada una de las 4 categorias
que afectan a las preguntas y dimensiones del cuestionario, asi como
sus sugerencias y recomendaciones para la mejora de la version inicial
del cuestionario.

Los 11 jueces expertos que respondieron al cuestionario tienen las si-
guientes caracteristicas que se reflejan en la Tabla 1, atendiendo a los
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criterios seleccionados de sexo, formacion académica, experiencia pro-
fesional y vinculacion laboral.

TABLA 1. Caracteristicas de los jueces expertos

c . Numero de jueces Porcentaje de jueces
aracteristicas
expertos expertos

Sexo:

= Masculino 6 45%

= Femenino 5 55%
Formacién académica:

= Grado/Licenciatura 4 36%

= Master 4 36%

= Doctorado 3 28%
Experiencia profesional:

= 10-15 afios 2 18%

= 16-30 afios 6 55%

= Mas de30 afos 3 27%
Vinculacion laboral:

= Banca 3 27%

= Universidad 3 27%

= Mercado bursatil 1 10%

= Organismos regulatorios 2 18%

= Asociaciones 2 18%

Fuente: elaboracién propia

Por tanto, la mayoria de los jueces expertos que respondieron el cuestio-
nario tiene formacion universitaria de posgrado, mas de 16 afios de ex-
periencia profesional y tiene su vinculacion laboral con entidades finan-
cieras, universidades, mercados financieros, organismos regulatorios y
asociaciones muy afines al tema objeto de andlisis. Con ello se verifica,
no solo que estos expertos han desarrollado su actividad con al menos
cinco afios de dedicacion a este &mbito de estudio, tal y como sugiere
Galan Perroca (2011), sino que, ademas, se supera el nuimero minimo de
diez expertos recomendados por diversos autores (Jiménez et al., 2013;
Garcia et al., 2016), para tratar de aportar una estimacion aceptable de
validez de contenido.
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4.2. METODOLOGIA

Para llevar a cabo el analisis de la validez del contenido por jueces ex-
pertos se calculo el estadistico V de Aiken en la version de Penfield y
Giacobbi (2004), que no solo puede ser usado para resumir las valora-
ciones obtenidas de los jueces expertos, sino también para contrastar
hipotesis especificas referidas a los valores de las evaluaciones para la
poblacion. Se calculd6 a través de la siguiente formula:

V=X—1

donde:

X representa la media de las valoraciones de los jueces expertos.
1 es la valoracion mas baja, en nuestro caso 1 = 1.

k es el rango de posibles valores de las escalas de Likert fijadas para las
cuatro categorias, en este analisis k =4 — 1 = 3 ya que establecido cuatro
niveles para evaluar las cuatro categorias (Escobar Cuervo y Pérez Mar-
tinez, 2008).

El estadistico V de Aiken (1980, 1985) proporciona un indice de apro-
bacion de los evaluadores comprendido entre 0 y 1, donde 0 indica que
todos los jueces expertos han seleccionado la valoracion mas baja y 1
la valoracién mas alta. Ademas, se ha tenido en cuenta la tabla de valo-
res criticos de Aiken (1985) para eliminar aquellas preguntas que no
sean relevantes, coherentes o claras.

5. ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

En la Tabla 2 se muestran los resultados del analisis empirico derivado
del calculo del estadistico V de Aiken por dimensiones, categorias e
items.
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TABLA 2. Anélisis de la validez del contenido por dimensiones y categorias

Categorias
Dimensiones Coherencia | Relevancia | Claridad Sufci:ci:;en- Total
Educacion financiera 0,85 0,83 0,81 0,79 0,83
Utilidad 0,85 0,80 0,76 0,85 0,81
Responsabilidad 0,89 0,85 0,90 0,85 0,88
Total 0,87 0,83 0,83 0,83

Fuente: elaboracién propia

Teniendo en cuenta la tabla de valores criticos de Aiken (1985), para
11 jueces expertos, el indice de validez deberia ser mayor o igual de
0,79 para un nivel de significacion del 1%. Se comprueba que ese valor
es superado en todas las dimensiones y en todas las categorias de modo
global. Sin embargo, se observa que la claridad en la dimension de uti-
lidad tiene un valor de 0,76, que no seria significativo al 1% de nivel
de significacion.

También se ha realizado el analisis de validez por items, que se puede
observar en la Tabla 3, donde se puede observar que 34 de las 47 pre-
guntas tienen un indice medio de validez aceptable al nivel de signifi-
cacion del 1% y de todas sus categorias, 8 preguntas presentan una me-
dia del indice de validez de las tres categorias inferior a 0,79 y 5 pre-
guntas tienen un indice medio de validez aceptable, pero, sin embargo,
alguna de sus categorias presenta un indice de validez inferior a 0,79.

Por este motivo se toman las siguientes medidas para obtener el cues-
tionario validado en su contenido por jueces expertos: se eliminan las 8
preguntas con indice medio de validez inferior a 0,79, se eliminan tam-
bién las 5 preguntas con indice medio aceptable segln la tabla de valo-
res criticos de Aiken (1985), pero que presentan alguna categoria con
indice inferior a 0,79 y se tienen en cuenta practicamente la casi totali-
dad de las sugerencias o recomendaciones de los jueces expertos, que
se referian mayoritariamente a la dimension de educacion financiera.
En concreto, los jueces sugirieron mejoras en la estructura del cuestio-
nario, modificaciones en la redaccion de las preguntas, aclaraciones en
relacion con el planteamiento de algunos conceptos o términos
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financieros. Todas estas observaciones fueron consideradas e integra-
das con el objetivo de facilitar la validez del contenido y mejorar su
comprension y la claridad y calidad del cuestionario final (Tabla 3).

Se obtiene asi el cuestionario validado en su contenido por jueces ex-
pertos, que tiene 51 preguntas, de las cuales las 5 primeras se refieren a
los datos identificativos del encuestado (sexo, edad, nivel educativo,
educacion financiera y zona geografica), 20 a la dimension financiera
que es la mas representada en el cuestionario atendiendo a las valora-
ciones de los jueces experto (un 39% del total), 16 referidas a la res-
ponsabilidad que contiene el 31% de los items y 10 para medir la utili-
dad que incluye el 20% de los items.

Esta representatividad de la dimension de la formacion financiera es
comprensible si se tiene en cuenta que la informacion y los conceptos
utilizados para interpretar el mundo econdémico no son “neutros” y, de
hecho, condicionan la preocupacion por el cumplimiento de los objeti-
vos de desarrollo sostenibles relacionados con los factores ambientales,
sociales y de gobierno corporativo. La evidencia de esta relacion causal
entre el marco conceptual utilizado y los valores éticos de los indivi-
duos explica por qué algunos autores proponen incluir explicitamente
el problema de la sostenibilidad dentro del proceso educativo (La-
goarde-Segot y Paranque, 2018), en el curriculo de los cursos de nego-
cios de maestria (Stubbs y Cocklin, 2008) ¢ incluso en los modelos ma-
tematicos utilizados para analizar el riesgo financiero (Walter, 2020).

La hipotesis que relaciona la formacion financiera con las dimensiones
de responsabilidad y utilidad podra ser contrastada empiricamente
cuando, en las Ultimas fases del proyecto, se recopile la informacion de
los cuestionarios realizados y se analicen los datos por grupos muestra-
les de caracteristicas similares.
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TABLA 3. Anélisis de la validez del contenido por items

Dimension item Coherencia| Relevancia | Claridad Media Suficiencia | AikenV
1 1 0,85 0,82 0,79 0,82
1 0,79 0,82 0,64
1 3 0,91 0,91 0,79 0,87
1 4 0,91 0,88 0,85 0,88
1 5 0,94 0,94 0,91 0,93
1 6 0,79 0,82 0,85 0,82 079 0,83

N ow 0,70 067
1 8 0,91 0,88 0,82 0,87
1 0,91 0,85 0,88 0,88
1 10 0,79 0,79 0,85 0,81
1 11 0,82 0,85 0,94 0,87
1 12 0,82 0,76 0,79 0,79
2 13 0,91 0,79 0,79 0,83
2 14 0,88 0,85 0,82 0,85
2 15 0,88 0,82 0,76 0,82
2 16 0,91 0,85 0,82 0,86
2 17 0,88 0,82 0,79 0,83
2 18 0,91 0,88 0,88 0,89
2 0,42 0,48 0,67
2 20 0,88 0,85 0,85 0,86 0,85 0,81
2 21 0,91 0,82 0,82 0,85
2 22 0,88 0,82 0,73 0,81
2 23 0,88 0,85 0,85 0,86
2 0,88 0,82 0,64
2 0,85 0,79 0,67
2l 2 0,91 0,82 0,70 0,81
2 0,85 0,76 0,67
3 0,79 0,76 0,73
3 29 0,88 0,85 0,94 0,89
3 30 0,97 0,94 1,00 0,97
3 31 0,91 0,79 0,76 0,82
3 32 0,91 0,88 0,85 0,88
3 33 0,91 0,88 1,00 0,93
3 34 0,94 0,91 0,91 0,92
3 35 0,94 0,85 0,82 0,87

N 2 T 0,73 0,76 |0
3 37 0,85 0,85 0,94 0,88 0,85 0,88
3 38 0,91 0,85 0,91 0,89
3 39 0,88 0,88 0,91 0,89
3 40 0,88 0,85 0,97 0,90
3 41 0,85 0,82 0,79 0,82
3 42 0,88 0,85 0,94 0,89
3 43 0,94 0,91 0,91 0,92
3 44, 0,85 0,79 0,91 0,85
3 45 0,88 0,85 0,97 0,90
3 46 0,91 0,79 0,97 0,89
3 47 0,91 0,82 0,94 0,89

_Media de las categorias de los items inferiora 0,79

Media de alguna categoria inferior a 0,79

Fuente: elaboracidn propia.
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CUESTIONARIO VALIDADO EN SU CONTENIDO POR JUECES
EXPERTOS PARA ANALIZAR LA PERCEPCION DE LOS ES-
TUDIANTES DE DIFERENTES NIVELES EDUCATIVOS SO-

BRE LAS FINANZAS SOSTENIBLES

1. Sexo
(1) Hombre. (2) Mujer.
2. Edad

(D) Menor de 18 afios. (2) De 18 a 22 afios. (3) 23 afios 0 mas.
3. Nivel educativo

(1) Formacién Profesional. (2) Bachillerato. (3) Grado. (4) Posgrado (Méster
y Doctorado).

4. ;Qué nivel consideras que tienes de educacion financiera?

(D Ninguno. (2) Bajo. 3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.
5. Zona geografica

(1) Espaiia. (2) Otros paises de Europa. (3) Latinoamérica. (4) América del
Norte (5) Resto del mundo.

6. (Cudl es el grado de conocimiento que tienes sobre los mercados financieros
(Bolsa, mercado de deuda publica, mercado bancario, etc.)?

(1) Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

7. ¢Cual es el grado de conocimiento que tienes sobre el “valor del dinero en el
tiempo™?
(D Ninguno. (2) Bajo. 3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

8. ¢(Cual es el grado de conocimiento que tienes sobre los productos financieros
(¢Letras del Tesoro, acciones, bonos corporativos, etc.?

(1) Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

9. (Cudl es el grado de conocimiento que tienes sobre los diferentes tipos de in-
terés (simple, compuesto, continuo e instantaneo) de una operacién financiera
o producto financiero?

(1) Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

10. Valora el nivel de formacion financiera impartida por tu centro (universitaria
y no universitaria)

(D Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.
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11. ;En qué grado consideras que la inflacion influye en la rentabilidad o coste de
un producto financiero?

(D Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

12. ;Qué nivel de importancia otorgas a diversificar los riesgos en la toma de de-
cisiones financieras?

(1) Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

13. Valora la siguiente afirmacion: a mayor rentabilidad se asume un mayor
riesgo.

(D) Totalmente en desacuerdo. (2) En desacuerdo. (3) Indiferente. (4) De
acuerdo. (5) Muy de acuerdo.

14. ;Consideras necesario la elaboracion de un presupuesto para la gestion de sus
finanzas personales?

(1) Nada necesario. (2) Poco necesario. (3) Indiferente. (4) Necesario. (5) Muy
necesario.

15. ;Consideras que la educacion financiera es importante para gestionar la eco-
nomia en las diferentes etapas de la vida?

(1) Nada importante. (2) Poco importante. (3) Indiferente. (4) Importante. (5)
Muy importante.

16. ;Consideras importante la gestion del endeudamiento para llegar a fin de mes?

(1) Nada importante. (2) Poco importante. (3) Indiferente. (4) Importante. (5)
Muy importante.

17. ;Cual es el grado de conocimiento que tienes sobre los productos financieros
sostenibles (bonos verdes, préstamos verdes, fondos solidarios, etc.)?

(1) Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

18. ;Cudl es el grado de conocimiento que tienes sobre los acuerdos internaciona-
les relativos a la sostenibilidad en todos sus angulos: medioambiental, social y
de buen gobierno (Acuerdo de Paris, Agenda 2030, Plan de Accion de la Co-
mision Europea, Pacto Verde, Plan de Accion para una economia circular,
etc.)?

(D Ninguno. (2) Bajo. 3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

19. ;Conoces entidades e instituciones financieras que se preocupen por el desa-
rrollo sostenible?

(1) No conozco ninguna. (2) Al menos una. (3) Entre dos y tres. (4) Entre
cuatro y cinco. (5) Mas de cinco.

20. ;Conoces en qué medida los productos financieros sostenibles son mas renta-
bles debido a su impacto ambiental o social?

(D) Nada. (2) Poco. (3) Indiferente. (4) Bastante. (5) Mucho.
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(En qué grado consideras que los productos financieros sostenibles mas rentables

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

soportan mas riesgo?

(D Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

(Qué influencia crees que tienen los factores ambientales, sociales y de go-
bierno corporativo (factores ASG) sobre el crecimiento econdmico y factores
macroecondmicos (escasez de recursos, gestion de cadena productiva, etc.)?

(1) Nada. (2) Poca. (3) Media. (4) Bastante. (5) Mucha.

(En qué grado consideras que las finanzas sostenibles son necesarias para el
cumplimiento de los objetivos de desarrollo sostenible (ODS)?

(D Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

(En qué grado la evolucion de la legislacion sobre el riesgo climatico incide
en el desarrollo de las finanzas sostenibles?

(D Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

(Consideras importante que las finanzas sostenibles apoyen proyectos relacio-
nados con la economia circular?

(1) Nada. (2) Poco. (3) Indiferente. (4) Bastante. (5) Mucho.

Valora el grado de utilidad de los productos financieros sostenibles que finan-
cian proyectos relacionados con el cambio climatico (energia renovable, efi-
ciencia energética, etc.).

(D Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

(Consideras importante incluir parametros relacionados con la economia cir-
cular (reutilizacion de recursos en el ciclo productivo, transferencia de cono-
cimientos, recursos, resultados de proyectos, etc.) para el disefio de productos
financieros sostenibles?

(1) Nada. (2) Poco. (3) Indiferente. (4) Bastante. (5) Mucho.

Valora el grado de utilidad de los productos financieros sostenibles que finan-
cian proyectos relacionados con la gestion del agua y proteccion de los océa-
nos.

(D Ninguno. (2) Bajo. 3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

Valora el grado de utilidad de los productos financieros sostenibles que finan-
cian proyectos relacionados con la proteccion de la biodiversidad, agricultura
y uso del suelo.

(D Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

Valora el grado de utilidad de los productos financieros sostenibles que finan-
cian proyectos relacionados con la eficiencia energética y energias renovables
en edificacion, industria y transporte.

(1) Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.
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30. Valora el grado de utilidad de los productos financieros sostenibles que finan-
cian proyectos relacionados con la cadena de suministro (logistica, transporte,
almacenamiento desde el proveedor hasta el cliente, industria 4.0, etc.).

(D Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

31. (Consideras necesario que las empresas publiquen estados de informacion no
financiera que integren los factores ASG con las finanzas sostenibles?

(1) Nada. (2) Poco. (3) Indiferente. (4) Bastante. (5) Mucho.

32.Valora el grado de utilidad de los productos financieros sostenibles sobre la
sociedad (reduccion de la pobreza, hambre cero, igualdad de género, micro-
créditos para personas sin recursos, salud y bienestar, etc.)

(D Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

33. Valora el grado de utilidad de los productos financieros sostenibles que finan-
cian proyectos relacionados con la dignidad en el trabajo (esclavitud, trabajo
infantil, condiciones laborales, etc.).

(1) Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

34. Valora el grado de utilidad de los productos financieros sostenibles que finan-
cian proyectos relacionados con la cadena de suministro (logistica, transporte,
almacenamiento desde el proveedor hasta el cliente, industria 4.0, etc.).

(1) Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

35. ;Consideras necesario que las empresas contribuyan con sus competencias y
alcance a abordar los desafios sociales y ambientales de nuestras sociedades?

(1) Nada necesario. (2) Poco necesario. (3) Indiferente. (4) Necesario. (5) Muy
necesario.

37. ;Estarias dispuesto a contribuir con parte de tus ahorros a empresas u organi-
zaciones no gubernamentales (ONGs) que realicen actividades sociales y am-
bientales?

(1) Nada dispuesto. (2) Poco dispuesto. (3) Indiferente. (4) Dispuesto. (5) Muy
dispuesto.

38. ;Cual consideras que es el coste de que los productos financieros que se dise-
fien no tengan en cuenta tus valores éticos (solidaridad, responsabilidad, com-
promiso, transparencia, etc.?

(D Ninguno. (2) Bajo. (3) Medio. (4) Alto. (5) Muy alto.

39. A la hora de consumir o invertir, jte preocupan que los productos sean soste-
nibles (productos ecoldgicos, eficientes energéticamente, no explotacion de
los trabajadores, trabajo infantil en malas condiciones, etc.)?

(1) Nada. (2) Poco. (3) Indiferente. (4) Bastante. (5) Mucho.



40.

41.

42.

43.

44.

45.

46.

(Estarias interesado en invertir en un producto financiero sostenible como al-
ternativa a otro producto financiero?

(1) Nada interesado. (2) Poco interesado. (3) Indiferente. (4) Interesado. (5)
Muy interesado.

Si te ofreciesen un producto financiero sostenible menos rentable que otro pro-
ducto financiero, ;estarias dispuesto a sacrificar esa menor rentabilidad a cam-
bio de que la empresa pueda destinarlo a fines sociales y ambientales?

(1) Nada dispuesto. (2) Poco dispuesto. (3) Indiferente. (4) Dispuesto. (5) Muy
dispuesto.

(Consideras necesario que se fomenten los microcréditos, con criterios socia-
les y objetivos, a los colectivos que no tienen acceso a financiacion tradicio-
nal?

(1) Nada necesario. (2) Poco necesario. (3) Indiferente. (4) Necesario. (5) Muy
necesario.

(Consideras necesario que las administraciones publicas destinen parte de su
presupuesto a conceder ayuda para la compra de bienes eficientes energética-
mente (coches hibridos, eléctricos, etc.) y menos a bienes no eficientes (coches
que usen combustibles como diésel, gasolina, etc.)?

(1) Nada necesario. (2) Poco necesario. (3) Indiferente. (4) Necesario. (5) Muy
necesario.

(Consideras necesario que las administraciones publicas mejoren la fiscalidad
de los productos financieros sostenibles (reducir el IVA pagado en vehiculos
eléctricos o reducir el IBI en viviendas calificadas como eficientes, etc.)?

(1) Nada necesario. (2) Poco necesario. (3) Indiferente. (4) Necesario. (5) Muy
necesario.

(Consideras necesario que las empresas muestren un certificado/etiquetado
otorgado por las administraciones publicas que sirva para distinguir aquellas
empresas que cumplan la normativa relativa a inversiones sostenibles de las
que no lo hacen (caso Volkswagen y el Dieselgate, etc.)?

(1) Nada necesario. (2) Poco necesario. (3) Indiferente. (4) Necesario. (5) Muy
necesario.

(Consideras suficiente las medidas que se estan llevando a cabo para financiar
la mejora del medio ambiente (reduccion de emisiones, proteccion de los océa-
nos, eficiencia energética, economia circular, etc.)?

(D) Insuficiente. (2) Poco suficiente. (3) Indiferente. (4) Suficiente. (5) Muy
suficiente.



47. ;Te pareceria interesante que el Gobierno incentivase los planes de pensiones
que favorezcan al cumplimiento de los objetivos de desarrollo sostenible?

(1) Nada interesante. (2) Poco interesante. (3) Indiferente. (4) Interesante. (5)
Muy interesante.

48. (En qué grado consideras que la regulacion financiera estd impulsando la sos-
tenibilidad?

(D) Nada. (2) Poco. (3) Indiferente. (4) Bastante. (5) Mucho.

49. ;Consideras necesario que los productos financieros sostenibles ofrezcan ma-
yor rentabilidad que los otros productos financieros debido a las actividades
que financian?

(1) Nada necesario. (2) Poco necesario. (3) Indiferente. (4) Necesario. (5) Muy
necesario.

50. Si contrataras un producto financiero (cuenta corriente, préstamo, seguro, etc.)
lo compararias con otros productos similares o alternativos ofrecidos por otros
proveedores.

(1) Nunca. (2) A veces. (3) A menudo. (4) Casi siempre. (5) Siempre.

51. ;Consideras interesante que se bonifiquen las primas de los seguros de vehicu-
los que contribuyan a la mejora del medio ambiente?

(1) Nada interesante. (2) Poco interesante. (3) Indiferente. (4) In-
teresante. @ Muy interesante.

6. CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo se ha conseguido porque se ha disefiado un
cuestionario validado en su contenido por jueces expertos para propor-
cionar un instrumento que sea Util para analizar la percepcion de los
estudiantes de diferentes niveles educativos sobre las finanzas sosteni-
bles.

Se concluye que la educacion financiera, la utilidad y la responsabilidad
son las dimensiones fundamentales que deben ser consideradas para
plantear un cuestionario destinado a medir la percepcion de los estu-
diantes sobre las finanzas sostenibles. Con respecto a la primera dimen-
sion, la educacion financiera, los indicadores necesarios para medirla
son la formacion financiera y la formacion financiera en finanzas sos-
tenibles, y es la dimension mas representada en el cuestionario segun
las valoraciones de los expertos. La segunda dimension, la utilidad, se



mide a través de tres indicadores: sostenibilidad ambiental, social y en
el gobierno corporativo, muy relacionados con los factores ambientales,
sociales y de gobierno corporativa, que a su vez estan muy vinculados
a los 14 objetivos de desarrollo sostenible establecidos en la Agenda
2030 de las Naciones Unidas. Y la tercera dimension, la responsabili-
dad, se mide a través de tres indicadores: la responsabilidad filantropica
o ser un buen ciudadano corporativo, responsabilidad ética o hacer lo
que es justo y razonable y responsabilidad legal o cumplir las leyes y
regulaciones (Carroll, 1979).

Se continuaran las siguientes fases del proceso de validacion en sucesi-
vos trabajos con la finalidad de obtener la version final del cuestionario,
que constituird un instrumento de utilidad para analizar la percepcion
de los estudiantes de diferentes niveles educativos sobre las finanzas
sostenibles.
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CAPITULO 14

LA DOCENCIA UNIVERSITARIA EN MATERIAS
JURIDICAS, ECONOMICAS Y EMPRESARIALES: EL
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1. INTRODUCCION

Entre las propuestas a alcanzar en el Espacio Europeo de Educacion
Superior se encuentra la armonizacion transparente de titulos centrados
en la formacion en competencias especificas y transversales, de tal
forma que se vincule la formacion universitaria con el mundo laboral y
se favorezca la libre circulacion de estudiantes (Palacios, 2004). Se pre-
tende que el alumnado alcance una cualificacion profesional y logre una
competencia de aprendizaje a lo largo de toda su vida (Alvarez, et al,
2009).

Todo ello genera un nuevo paradigma de educacion, que impone el
concepto del aprendizaje por competencias (Pérez, 2012). Estas se
pueden definir como procesos dindmicos que tienden a un fin deter-
minado en el aprendizaje, su complejidad se debe a que llevan im-
plicito la articulacion de diferentes dimensiones humanas para al-
canzar el fin perseguido por el programa docente (Prats, 2002).

Estas reformas de la organizacion universitaria suponen a su vez, una
reconceptualizacion en el desarrollo de la actividad académica y de-
mandan nuevas metodologias didacticas de caracter activo e innovador
que superen los métodos didacticos tradicionales centrados en la
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transmision de contenidos y se centren en el proceso de aprendizaje in-
tegral del estudiante (Palacios, 2004).

Por otro lado, la sociedad del conocimiento de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC) y la digitalizacion en la que ac-
tualmente nos movemos docentes y alumnos, en la ensefianza superior,
hace necesario desarrollar nuevos formatos para el aprendizaje. Las me-
todologias tradicionales en las que el profesor era el centro de la docen-
cia ya no son la base central de la formacion universitaria. Los grupos
de interés social y la sociedad en general para la que formamos alumnos
esta siendo trasformada de una forma muy significativa con la llegada
de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en todos
los ambitos, por este motivo la integracion de nuevas herramientas tec-
noldgicas por parte del profesorado universitario son un fuerte aliado
para conectar universidad aprendizaje y sociedad tecnologica (Cor-
chuelo, 2018).

Teniendo en cuenta todo este contexto, no es de extrafiar que la bus-
queda de nuevas y mejores metodologias haya sido una constante en los
ultimos afos, para facilitar el proceso de ensefianza y el desarrollo de
competencias tanto de saber, como de saber hacer y saber ser.

Si bien no existe un consenso sobre cudl o cudles de las metodologias
didacticas existentes en la actualidad son las mas eficientes, si que
existe entre los investigadores una constante de que las metodologias
activas que fomentan el aprendizaje significativo contribuyen a mejorar
la motivacién y la actitud del estudiantado, su razonamiento critico y
su expresion tanto oral como escrita.

Las metodologias activas son aquellas metodologias que se basan en
técnicas y estrategias en donde el alumno pasa de tener un rol pasivo a
tener un papel central en su aprendizaje, participando activamente en
los contenidos que se imparten en el aula y haciéndose responsable de
la adquisicion de dichos contenidos.

Entre los objetivos a alcanzar por las metodologias activas se encuen-
tran los siguientes (Benito y Cruz, 2007):
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— El alumnado debe tener un rol activo y responsabilizarse de su
propio aprendizaje.

— El alumnado debe tener la posibilidad de interaccionar con sus
compafieros, al objeto de poder realizar intercambio de opi-
niones y experiencias.

— Se debe facilitar e incentivar que exista un proceso de refle-
xi6n, sobre todas las fases del proceso de aprendizaje: los ob-
jetivos que se pretende alcanzar, la planificacion de como al-
canzar dichos objetivos, codmo se va a monitorizar su alcance,
el proceso de autoevaluacion, asi como del proceso de
feedback en donde se tomen las medidas necesarias para me-
jorar dichos resultados.

— El aprendizaje debe estar estrechamente vinculado con el en-
torno, de tal forma que no se aleje de la realidad actual y esté
directamente relacionado con problemas reales de la practica
profesional.

— El aprendizaje debe favorecer el pensamiento critico, la auto-
nomia, las destrezas profesionales, las actitudes colaborativas
y la capacidad de autoevaluacion. Todo ello en linea con el
aprendizaje de competencias.

Entre las diversas metodologias activas que existen, destacan, por con-
seguir un aprendizaje mas duradero y profundo entre el alumnado, asi
como, por los resultados académicos y por la mejora en la participacion
en el aula: las metodologias basadas en juegos, el estudio de caso, la
gamificacion, el aprendizaje basado en problemas, el estudio dirigido y
el método de expertos.

En este capitulo nos centraremos en la de la gamificacion, entendida
como aquellas herramientas que utilizan el juego como elemento moti-
vador para generar implicacion por parte del alumnado de cara a alcan-
zar los objetivos de aprendizaje. El juego nos ha acompafiado a lo largo
de los afios en diferentes contextos educativos, principalmente en nive-
les inferiores, si bien en los Gltimos afios su utilizacién no ha parado de
crecer y, ya se esté utilizando en el &mbito universitario e incluso en el
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ambito empresarial, siendo esta uno de las formas de mejorar el engage-
ment y la fidelizacion entre la clientela (Marin Y hierro, 2013).

La gamificacion consta de 4 pasos. El primero es la motivacion que se
debe crear entre el alumnado, para conseguir que participen en el juego
(incentivos como recompensas, visibilidad, estatus, etc.). En este pri-
mer paso hay que poner la atencion en que los objetivos estén claros,
asi como las expectativas a alcanzar y las normas que se deben cumplir.
El segundo paso, seria la accion que debe realizar el usuario para poder
alcanzar dicha recompensa. Se deben utilizar herramientas que faciliten
la concentracion de tal forma que exista un limitado campo de atencion.
Debe existir un feedback inmediato que posibilite la correccion de los
comportamientos no deseados. El tercero, seria la recepcion de la re-
compensa, es importante que no se hayan creado falsas expectativas y
que la recompensa se ajuste a la motivacion inicial. Y, por tltimo, es-
taria el bienestar que consigue el alumnado al haber alcanzado la meta
y conseguir la recompensa esperada. Este bienestar genera una mayor
motivacion de cara a las nuevas propuestas de gamificacion. Para que
este bienestar se produzca, la actividad a desarrollar debe ser intrinse-
camente gratificante y esto se consigue cuando hay un equilibrio entre
las habilidades que posee el estudiante y el desafio planteado, no puede
ser facil ni tampoco extremadamente dificil (Kapp, 2012).

En todo este proceso, el uso de la estética cobra un papel fundamental
por su relacion con las emociones y las experiencias, asi como, la bus-
queda de pensamientos que cautiven al alumnado. Todo ello contribuira
a que el alumnado sea mas favorable a la participacion, asi como a la
resolucion de aquellos problemas que se les pueden plantear a lo largo
del juego, de tal forma que se alcancen los objetivos de aprendizaje por
competencias. Este tipo de herramientas favorecera la retencion de in-
formacion y potenciard competencias como la capacidad de observa-
cion, la resolucion de problemas, la toma de decisiones, la colaboracion
y la comunicacion, todas ellas, competencias fundamentales en el area
de Ciencias Sociales y Juridicas.

Dentro de la gamificacion tenemos diversas herramientas tecnoldgicas,
entre las cuales se encuentra el Kahoot. Esta plataforma ofrece una ver-
sion gratuita que puede ser usada en diferentes dispositivos moviles
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(Smartphone, Tablet, ordenador...) y permite crear pruebas de evalua-
cion, cuestionarios on-line,..., a modo de concurso de preguntas. Puede
ser utilizado en multiples actividades, como la evaluacion de los conte-
nidos previos de una materia, la evaluacion de los contenidos tras un
estudio de caso o tras una clase participativa, o como medio de generar
un debate. Entre sus multiples ventajas, esta la generacion de feedback
inmediato (conforme el alumno va respondiendo, la aplicacion nos pro-
porciona un ranking en base al nimero de respuestas acertadas), el he-
cho de que se trate de una herramienta que favorece el aprendizaje gru-
pal y la interaccion bidireccional, asi como la posibilidad de reutilizar
o modificar las preguntas una vez finalizado el proceso, de cara a ga-
rantizar el aprendizaje (Rodriguez-Fernandez, 2017).

Los resultados de esta estrategia metodoldgica han sido muy positivos.
La aceptacion por parte del alumnado es alta, se incrementa la asisten-
cia a clases y la motivacion del alumnado, asi como, se favorece la par-
ticipacion en el aula de aquellos alumnos menos proclives a dicha par-
ticipacion. El hecho de posibilitar el enfrentamiento del estudiante a un
reto, permite incentivar su curiosidad y, si lo aunamos, con una estética
adecuada y un reto lo suficientemente atractivo para el estudiantado,
estaremos ante una estrategia metodologica bastante exitosa (Rodri-
guez-Fernandez, 2017; Moya et al., 2006).

Como hemos visto, entre los principales retos de la docencia se encuen-
tra la motivacion de los alumnos, como primer paso para lograr un
aprendizaje consciente, productivo, duradero y realista que les permita
conseguir las competencias y objetivos de la titulacion. Conseguir un
aprendizaje proactivo con nuestros alumnos y tener un aula motivada,
en la consecucion de este fin, es el deseo de todos los docentes de este
grupo multidisciplinar (Pablos, 2010). Cada afio nos proponemos al
inicio del curso escolar nuevos retos que, de una manera compartida
por docentes de derecho, de economia y de empresa, nos permita nue-
vos retos en la docencia (Cardenas, 2001).

Por ello, la adquisicion de competencias con el modelo metodoldgico
aqui planteado ha implicado el desempeiio de actividades en niveles
cognoscitivos, actitudinales y en la dimension del hacer con las herra-
mientas TIC. Para consecucion del fin perseguido la realizacion del
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Kahoot consideramos que es eficaz, eficiente, efectiva y pertinente
(Novo-Hernanz & Picatoste, 2019; Hernandez, 2017).

La experiencia docente de los autores, de muchos afios de trabajo,
nos ha permitido observar que un importante tanto por ciento de
alumnos no esta motivado en el aula, por ello nos planteamos como
objetivo en el curso 2108-2019, y hemos continuado en 2020-2021
utilizar la herramienta de juego de Kahoot en nuestras aulas (Muri-
llo, 2007).

En esta propuesta de trabajo se explica una experiencia de como se
han llevado a cabo la motivacion de los alumnos a través de la im-
plantacion de juego de Kahoot en varias materias de Grado y Master
apoyado en el conocimiento adquirido previamente por el alumno
en la clase y demostrado en la contestacion rapida de las cuestiones
cortas y concretas, planteadas a través de esta metodologia, con un
instrumento TIC como es el movil (también se podia llevar a cabo a
través de PC, aunque la mayoria no lo utiliz6), lo cual dejé demos-
trado que es uno de los mecanismos tecnologicos favoritos del alum-
nado (Jorrin y Vega, 2004).

La herramienta de gamificacion Kahoot fue empleada para realizar
un aprendizaje y evaluacion de conocimientos de forma continuada
a lo largo del curso. Con ella, se pudieron crear, cuestionarios online
en todas las materias del grupo multidisciplinar, cuestionarios a los
que los estudiantes acceden desde sus dispositivos moviles tanto del
teléfono como del ordenador o tablet, para responder a las preguntas
planteadas en un tiempo determinado (Rodriguez, 2017). Cada
alumno particip6 desde su dispositivo y obtuvo puntos por cada pre-
gunta acertada, siendo mayor la puntuacioén obtenida cuanto menor
fuese el tiempo de su respuesta (Parente, 2016). Al final, el alumno
obtenia una clasificacion global actualizada cada semana. Los estu-
diantes podian semanalmente mejorar sus puntuaciones fomentando
de esta manera la ambicion por saber mas y contestar a todas las
preguntas en el menor tiempo posible, asi como, competir entre ellos
por demostrar sus conocimientos. Al finalizar el cuestionario se
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realizaba una explicacién por parte del profesorado de cada pre-
gunta, de los aciertos y los fallos, posteriormente en las clases inter-
activas se llevaban a cabo la practica en torno a los conocimientos
aprendidos (Martinez, 2017).

En definitiva, nos propusimos con la herramienta, incrementar la
motivacion del estudiantado, para que se divirtieran mientras apren-
dian y para que el juego entrara en las aulas como método docente.
Aunque parezca que el juego es algo de las primeras fases de apren-
dizaje de las personas se ha podido comprobar como este sirve tam-
bién en la universidad para aprender y para que la informacion per-
dure en la memoria (Jimenez, 2004).

La participacién en la actividad, fue algo deseado por el alumno, al
que le resultaba muy util y beneficiosa para la adquisicion de cono-
cimientos. Continuamente el alumno pedia mas cuestionarios para
demostrar sus conocimientos.

2. OBJETIVOS

Esta experiencia multidisciplinar de profesores de economia y derecho
busco los siguientes objetivos generales: 1. Explorar las capacidades de
adquisicion de conocimientos y desarrollo de competencias de alumnos
de Grado en Derecho, Economia, Empresa y Relaciones Laborales y de
Masters, con un proceso de ensefianza a través de Tics, con Kahoot. 2.
Reflexionar sobre los nuevos modelos en comparacion con los estanda-
res de docencia en las Ciencias Economicas y juridicas. 3. Elaborar un
mapa metodoldgico para ambas ciencias.

La presente experiencia, tiene como objetivo mejorar la planificacion y
desarrollo del aprendizaje y de la actividad docente, analizando si el
empleo de esta estrategia metodologica con Kahoot, contribuye a pro-
mover destrezas y actitudes reflexivas que ademas de favorecer la ad-
quisicion de conocimientos y habilidades de alumno, ayude a su moti-
vacion por al aprendizaje y a que los conocimientos permanezcan en la
memoria de los alumnos.
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En definitiva, el objetivo de esta propuesta de aprendizaje durante el
curso 2018-2019 y 2020-2021, fue y esta siendo, poner en practica los
objetivos generales descritos, en los Grados de Relaciones Laborales y
Recursos Humanos, en el doble Grado de Derecho y Administracion de
Empresas y en el de Economia, asi como en los Masteres de Prevencion
de Riesgos Laborales y Riesgos Comunes, poniendo el foco en las ven-
tajas del juego en el aprendizaje, a través de Kahoot. El alumnado
aprendié con un mecanismo tecnoldgico que le es muy familiar y que
utilizan en su vida cotidiana como es el teléfono movil, de esta manera
se ha pretendido integrarlo en el aula como una herramienta de apren-
dizaje.

El Objetivo de aprendizaje con TIC se implanto en las siguientes mate-
rias, Derecho Procesal del Grado en Relaciones Laborales y Recursos
Humanos, Analisis Econémico de las Organizaciones en el Grado de
Derecho y Administracion de Empresas, Principios Economico Conta-
bles en la Empresa en el Grado de Derecho y en el Master de Proteccion
Civil y Gestion de la Emergencias del Master de Prevencion de Riesgos
Laborales y Riesgos Comunes.

Estos objetivos planteados por los docentes de las dos areas han sido
muy ambiciosos y desarrollados en su totalidad a lo largo de los dos
cursos descritos.

3. METODOLOGIA

La perspectiva de esta experiencia integra diferentes areas de conoci-
miento con una misma metodologia lo que posibilita su actuacion en
diversos contextos materiales. Dentro de este enfoque metodologico co-
mun al utilizar la misma herramienta el Kahoot en materias de Derecho,
Economia y Empresa se puede analizar un contesto mucho més amplio
y obtener unos resultados mayores. El método utilizado consiste en la
integracion de las TIC en la docencia, concretamente el mévil en la
clase y el juego concretamente Kahoot, como motivacion para alcanzar
los resultados de aprendizaje de la materia.

En un primer momento se nos plantearon cuestiones como la posibili-
dad de que el movil en la mesa de trabajo fuera objeto de distraccion
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para lo cual pensamos que la creacion de un grupo de WhatsApp y el
lanzamiento de una pregunta a mitad de la clase sobre las explicaciones
o el trabajo que estabamos realizado en ese momento hiciesen que los
alumnos estuviesen pendientes de la clase para poder contestar a todas
estas cuestiones. Todas estas preguntas y respuestas correctas se iban
afiadiendo a su rubrica evaluativa con lo que al finalizar el curso tenia-
mos realmente una informacion muy valiosa del aprendizaje de nues-
tros alumnos. Este escollo, por tanto, que vimos inicialmente se superd
con creces y una de las tics favoritos de nuestros alumnos se convirtid
en un aliado del profesor al mismo tiempo que el alumno hacia un uso
responsable y educativo del mismo.

Los diferentes profesores que afrontaron este trabajo estan implemen-
tando su docencia en diferentes titulaciones universitarias bajo los cri-
terios de convergencia estipulados por el Plan Bolonia, lo que conlleva
su implicacion en el desarrollo de una docencia innovadora y de cali-
dad. En busca de esta excelencia se puso en practica la metodologia
gamificada con el empleo de Kahoot. Los docentes que han participado
consideran el juego como un proceso centrado en lo social, que impulsa
la motivacion y promueve el aprendizaje en todos los niveles y edades
(Parra, at., 2018), de modo que Kahoot posibilita aprender jugando me-
diante la creacion de un sistema de preguntas y respuestas cortas. Esto
permite tanto a profesores como alumnos aprender de manera mas di-
vertida y motivadora (Elizondo, at. 2018). Este es un recurso sencillo y
facil de implementar entre el alumnado. Las preguntas se proyectan en
el aula y el estudiante, gracias al empleo de un recurso tecnoldgico
(Smartphone, Tablet u ordenador personal), responde a las mismas
ajustandose al tiempo marcado previamente por el profesor. Al concluir
el tiempo para responder o al haber respondido todos los participantes,
se muestra la respuesta acertada y el docente tiene tiempo para explicar
la respuesta. Destacan la importancia de ese momento para ofrecer un
feedback como una de las potencialidades pedagdgicas de Kahoot (Her-
nandez y at., 2020). Los estudiantes se sienten motivados por la com-
peticion y por hacer uso de su dispositivo movil en el aula. Esto con-
forma por tanto un componente emocional y de sana competencia ya
que se crean una necesidad de demostrar los conocimientos de forma
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publica, ya no solo para el profesor sino también entre los demas alum-
nos.

Ademas de los cuestionarios individuales también se han hecho cues-
tionarios para participar en grupo de manera tal que la implicacion de
todos los miembros del grupo en las respuestas ha sido muy importante,
aprendieron a coordinarse y a trabajar en grupo para que los fallos de
uno no perjudicaran a todos en el grupo, esto hizo que unos motivaran
a otros para un trabajo comun.

El procedimiento empleado en todas las materias parte de un programa
docente en el que los alumnos conocen desde el inicio de las clases el
componente practico y tedrico de la materia y se les informa que en el
desarrollo de las clases se utilizara el movil como instrumento de apren-
dizaje. En las primeras clases de la materia de Grado “Derecho Proce-
sal” se hace un recorrido a modo de recordatorio de los conocimientos
que el alumno ha alcanzado durante los cuatro cursos anteriores en ma-
teria de derecho positivo laboral, para lo cual se prepara un cuestionario
a través de Kahoot que deben de contestar, tras lo cual se explican cada
una de las preguntas y se va desgranado la materia tedrica. De esta ma-
nera se desarrollara el programa teorico, se explica el tema, se realiza
un cuestionario tedrico y, posteriormente, se comprueba el grado de
aciertos y fallos y se ve el motivo por el que se ha fallado en alguna de
las cuestiones. En cuanto a la materia Practica se realiza del mismo
modo. Una vez que se ha asistido a una vista oral en los juzgados o en
el simulador de la Facultad se procede a realizar un cuestionario de
Kahoot con diversas preguntas sobre el tema concreto. En la materia
del Master “Proteccion civil y gestion de las emergencias”, se lleva a
cabo de la misma forma y en cuanto a las clases practicas una vez re-
suelta la problematica plateada o la clase practica programada se for-
mula un cuestionario de Kahoot.

4. RESULTADOS

Los resultados de la implantacion de Kahoot ha sido la siguiente:

Por parte del alumno:
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La implicacion del alumno ha sido de un aprendizaje respon-
sable, en el aprendizaje con las Tics como el mévil y ademas
en los casos de trabajo en grupo el beneficio o perjuicio de uno
de su miembro es muy relevante para todo el grupo por lo que
genero mayor estudio.

Mayor participacion en el aula.

Mayor motivacion por obtener resultados mayores en la pun-
tuacion.

Mejora en los resultados académicos.

genero emocion positiva en el alumnado.

Por parte del profesor

Hemos podido comprobar el grado de respuesta en un tiempo
determinado de cada alumno y la dificultad o facilidad de cada
respuesta de modo que la aportacion estadistica ofrecida al
profesor para la formulacion de preguntas ha sido de gran im-
portancia. También, ha permitido conocer mediante el juego
como han ido adquiriendo los conocimientos los alumnos.

TABLA 1. Datos estadisticos de los grupos participantes en la experiencia de la Facultad
de Ciencias del Trabajo curso 2019-2020
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TABLA 2. Datos estadisticos de los grupos participantes en la experiencia de la Facultad
de Derecho curso 2019-2020

> o3BT >
ST S38
S 3 333 ;
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) a
(7]
QD
G. Analisis Econémico de 0 0
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Fuente: elaboracién propia.

TABLA 3 Datos estadisticos de los grupos participantes en la experiencia de la Facultad
de Derecho curso 2019-2020
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) ] éxito
(7]
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Fuente: elaboracién propia.

TABLA 4. Datos estadisticos de los grupos participantes en la experiencia de la Facultad
de Derecho, curso 2020-2021
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TABLA 5. Datos estadisticos de los grupos participantes en la experiencia de la Facultad
de Derecho- Empresa curso 2019-2020

3 > SETX
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£ 9 e o
o @ S ap lificaciones
S o éxito
& (7]
Q
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Fuente: elaboracién propia.

TABLA 6. Datos estadisticos de los grupos participantes en la experiencia de la Facultad
de Derecho-Empresa, curso 2020-2021
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Fuente: elaboracién propia.

De las tablas se deduce que los resultados en todas las materias han sido
muy buenos, tanto en las tasas de presentados como en la tasa de éxitos,
y de igual manera, en titulaciones econdémicas como en las juridicas.

5. DISCUSION

El estudio aqui realizado con Kahoot implica necesariamente asumir la
introduccion del movil dentro de la clase como instrumento metodolo-
gico, lo cual puede plantear en principio complejidad por si este instru-
mento podria ocasionar mas distraccion al alumno que concentracion,
motivacion y, en definitiva, aprendizaje. También, en principio, se
planted la posibilidad de que hubiera diferencias entre grado y master
dadas la madurez de los alumnos en este ultimo. Por otra parte, también



se planteo las diferencias que podrian existir entre los alumnos de una
ciencia como es la economia y los alumnos de derecho que aunque cien-
cias diferentes podemos decir que son ciencias muy complementarias
lo que nos ha llevado a crear verdaderas sinergias comunes. Todas estas
cuestiones fueron planteadas y reflexionadas por los docentes al poner
en practica esta herramienta. Desde una perspectiva proxima, los do-
centes pretendemos continuar utilizando la herramienta la cual iremos
combinando con otras. En los tiempos que nos ha tocado vivir con la
crisis sanitaria producida por la COVID-19, ofrecer nuevas herramien-
tas en la docencia nos parece de vital importancia para estimular y mo-
tivar tanto el aprendizaje de nuestros alumnos como también sus emo-
ciones por el aprendizaje.

6. CONCLUSIONES

La integracion del mévil como instrumento de trabajo ha supuesto
para el alumno un juego de aprendizaje, al que ha sabido sacar un
importante provecho. Hemos podido comprobar que el aprendizaje
era real y continuo ya que las preguntas formuladas en los diversos
cuestionarios han ido entrelazando todo el programa de las materias
por lo que a la finalizacion de las clases el alumno habia obtenido un
aprendizaje claro y s6lido del programa, habiendo adquirido las com-
petencias propuestas en el mismo. Todo ello ha quedado demostrado
por unos resultados académicos importantes de la asignatura con un
indice de aprobados que supera el 90% de la clase.
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CAPITULO 15

UNA FORMA DIFERENTE DE APRENDER ECONOMIA:
PUESTA EN PRACTICA DE LA TEORIA A TRAVES DE
LOS DATOS Y LAS NOTICIAS ECONOMICAS

VICTORIA OSUNA
Universidad Pablo de Olavide

1. INTRODUCCION

Este proyecto de Innovacion Docente se dirige a alumnos de 1%y 2°
curso de los Grados Simples y Conjuntos de Trabajo Social, Educacion
Social y Sociologia que cursan la asignatura “Introduction to Econo-
mics”. El objetivo del proyecto es doble: por un lado, mostrar la utilidad
de las Bases de Datos Econdmicos y de la Prensa Econdmica en la asig-
natura de Introduccion a la Economia (en inglés) de cara a la evaluacion
de los resultados del aprendizaje. Por otro lado, contrastar su eficacia
como herramienta en la adquisiciéon de competencias, tales como la ca-
pacidad de comprender el funcionamiento de las instituciones econo-
micas, identificar las fuentes de informacién econémica relevante, y
enfrentarse a los problemas de un modo riguroso y sistematico para po-
der identificar soluciones potenciales a los problemas socio-economi-
cos de los individuos u entidades que precisan de los servicios profe-
sionales en el ambito del Trabajo Social, la Educacion Social y la So-
ciologia. La crisis sanitaria, social y econémica provocada por la pan-
demia del COVID-19 que se esta cebando, en particular, con los estra-
tos sociales mas desfavorecidos, requiere, mas que nunca, que los tra-
bajadores sociales, educadores sociales y sociélogos alcancen un mayor
nivel de competencia en el &mbito economico.

Para conseguir que los estudiantes adquieran las competencias de la ti-
tulacion y de esta asignatura, en concreto, se utilizara una metodologia
eminentemente practica y de aprendizaje progresivo, que considera al
alumno como parte activa en el proceso de aprendizaje. La forma de
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transmision de conocimientos es en si una innovacion. El formalismo
expositivo sera sustituido por una docencia en la que el propio alumno
ira respondiendo a sucesivos interrogantes que le facilitaran la com-
prension de la actualidad econdmica, proporcionandole claves para ser
capaz de interpretar la informacion recogida en informes de coyuntura
y noticias de prensa econdémica. Asi, la utilizaciéon de articulos de
prensa econdmica, bases de datos y programas informaticos contribuira
no solo a afianzar los conocimientos propios de la asignatura, sino a
adquirir toda una serie de competencias especificadas en las guias do-
centes.

El principal aspecto innovador de esta experiencia se basa, por tanto,
en la idea de implementar una docencia adaptada al perfil especifico del
alumnado. Para ello se disefian una serie de sesiones de Ensefianzas
Bésicas en las que se desarrolla un programa de caracter generalista que
permita adquirir una vision global del entorno econémico actual, del
papel desempefiado por los mercados, junto con otros aspectos de tipo
institucional como la intervencion del Estado en el ambito econémico,
las politicas de bienestar social (sanidad, educacion, pensiones), del
mercado de trabajo, las politicas dirigidas a disminuir la desigualdad en
la distribucion de la renta y riqueza, y las politicas para luchar contra la
pobreza.

No faltaran los conceptos macroecondémicos basicos presentes de forma
permanente en el entorno econémico actual e imprescindibles para la
comprension de este, tales como el crecimiento y desarrollo economico,
el paro, la inflacion, el déficit publico, la deuda publica y el déficit ex-
terior. En continua referencia a la realidad socioecondémica que nos ro-
dea, agravada con la crisis del COVID-19, se presentan las herramien-
tas basicas del analisis econdomico, asi como los problemas econémicos
que motivaron, y motivan, el desarrollo de dichos instrumentos.

2. OBJETIVOS

Como objetivo general, se pretende la comprension por parte del estu-
diante de los principales problemas economicos que le permita analizar
tanto articulos de prensa econdmica como informes de coyuntura



econdmica. Se propone un aprendizaje activo que evite el estudio me-
moristico, con el fin de mejorar la motivacion del alumnado, su impli-
cacion y el trabajo personal. Aun siendo inevitable una cierta dosis de
esfuerzo personal en el estudio de los conceptos teoricos, el desarrollo
satisfactorio del curso se basa en la comprension profunda de los mis-
mos, de sus interacciones mutuas y de su relacion con las observaciones
del mundo real. La simple memorizacion de conceptos tedricos no solo
es desaconsejable desde una perspectiva pedagogica, sino claramente
insuficiente para cumplir con los objetivos de esta asignatura.

Como objetivos especificos, relacionados con las competencias basicas
(CB), generales (CQG), transversales (CT), especificas (CE) de la titula-
cién y particulares (CP) de la asignatura, se proponen'’:

— Comprension de las Instituciones Econdmicas a través de mo-
delos teoricos: Los estudiantes conoceran modelos o represen-
taciones formales del funcionamiento de la economia y apren-
deran a aplicarlos a casos particulares. En este &mbito desa-
rrollaran la capacidad de abstraccion inherente a los modelos
tedricos, asi como el espiritu de investigacion. (CB1, G10,
Gl12, CP2, CP3)

— Desarrollar la capacidad de analisis: Los estudiantes analiza-
ran noticias de actualidad econdémica. Se trata de que una vez
que comprendan los conceptos basicos, aprendan a aplicar los
instrumentos aprendidos a la resolucion de problemas econo-
micos de una manera rigurosa y sistematica. De esta forma
desarrollaran habilidades de aprendizaje que les permitiran
emprender estudios posteriores con un alto grado de autono-
mia (CB2, CBS5, CG2, G1, G13, G17, E10, CP1, CP3)

— Interpretacion de datos relevantes: Los alumnos aprenderan a
buscar informacidn relevante sobre aspectos econémicos en
bases de datos, a procesarla mediante hojas de calculo, a

1 Véanse las Guias Docentes Generales de esta asignatura o el Apéndice a este capitulo
donde se enumeran las competencias basicas, generales, transversales, especificas de la ti-
tulacion y las particulares de la asignatura para ver la correspondencia con los objetivos espe-
cificos indicados en este apartado.
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realizar calculo estadistico, tablas y graficos, y a interpretar
los resultados. De este modo adquirirdn la competencia de va-
lorar, a partir de registros relevantes de informacion, la situa-
cion y posible evolucion de la situacion econdmica y de su
impacto sobre los individuos. (CB3, G3, G5, G6, E10, CP4,
CP))

Desarrollar el pensamiento critico: Los estudiantes aprenderan
a contrastar sus respuestas con las que proporcionan los mo-
delos tedricos y con las que aportaran sus compaiieros en los
debates que se lleven a cabo. En este sentido, desarrollaran la
capacidad de emitir juicios que incluyan una reflexion sobre
temas de indole social y econdémico. (CB3, G14, G15, G16,
E20)

Exposicion oral: Los alumnos aprenderan a transmitir infor-
macion mediante las exposiciones orales de las noticias eco-
némicas trabajadas. Asi, desarrollaran la competencia de
transmitir informacion, ideas, problemas y soluciones a un pu-
blico tanto especializado como no especializado. (CB4, G4)

Trabajo en equipo. Los estudiantes aprenderan a organizar el
trabajo en equipo, a hacerse responsables de su contribucion
al grupo, a elaborar y defender sus argumentos en el seno del
grupo, y a resolver los conflictos que, inevitablemente, surgen
al trabajar en equipos multidisciplinares, cuestion clave hoy
en dia de cara a la insercion profesional. (E20, G2, CT1, CT2)

Mejora de la competencia en lengua inglesa: adquisicion de
un vocabulario especifico en materia econdémica, conoci-
miento profundo de bases de datos econdmicos a escala mun-
dial, lectura fluida y comprension de informes de coyuntura y
noticias de prensa econdmica en lengua inglesa. (G11)

Mejora de la competencia tecnologica: Los estudiantes apren-
deran a utilizar distintas herramientas digitales y programas
informaticos. Por ejemplo, la hoja de calculo Excel para reali-
zar los andlisis de los datos econdmicos, programas como



Flourish para la visualizacién de los datos de forma interac-
tiva, programas como Power Point, Nearpod y Genially para
realizar presentaciones. Ademas, la docencia online contri-
buira a mejorar sus habilidades en el uso de las nuevas tecno-
logias. (CT4)

3. METODOLOGIA

La Metodologia combina las ensefianzas tedricas en las sesiones de En-
seflanza Bésica (EB) con las enseflanzas practicas en las sesiones de
Ensefianzas Practicas y Desarrollo (EPD).

Las EBs tienen como finalidad exponer los desarrollos teéricos basicos
de la asignatura y cuestiones tedrico-practicas. Al comienzo de cada
sesion de dos horas de duracion, se dedican 15 minutos a comentar las
noticias economicas del dia accediendo via Internet a la prensa econo-
mica. Se valorara que los estudiantes aporten noticias y realicen comen-
tarios. Estas noticias se incorporan a un portfolio: el dossier de prensa.
Durante el transcurso de la sesion de EB se utilizan distintas estrategias
de Gamificacion, tales como Kahoot o Quizizz, para dinamizar el aula
y mantener la atencion. Las presentaciones se realizan mediante pro-
gramas como Nearpod y Genially para hacer que los contenidos sean
mas interactivos y las presentaciones mas atractivas para los estudian-
tes, también con el objetivo de favorecer la captacion de la atencion por
parte del alumnado.

Por otro lado, las EPDs son siete sesiones de 2 horas de duracion reali-
zadas en pequefios grupos de docencia presencial/online. En concreto
las EPDs se desarrollan de la siguiente manera.

En las dos primeras EPDs se realizan ejercicios con ordenador. Dicha
docencia se puede realizar en aulas de informatica si la docencia es pre-
sencial o bien de manera online de modo que el profesor comparte su
pantalla y los alumnos puedan visualizar en todo momento el trabajo
que esta realizando el profesor de forma sincronica. En estas sesiones
se realizan busquedas en bases de datos econdmicos, calculo de esta-
disticos y realizacion de tablas y graficos usando el programa Excel, e
interpretacion de los resultados. Ademas, los estudiantes aprenderan a



usar programas como Flourish para presentar los datos de una forma
mas atractiva y dindmica.

En las dos siguientes EPDs se realizan ejercicios teorico-practicos pro-
puestos por el profesor, que los alumnos, por parejas, trabajaran en la
primera parte de la clase para, posteriormente, exponerlos a sus compa-
fieros y contrastar sus respuestas. Este tipo de sesion se puede llevar a
cabo tanto de manera presencial como de manera online. La adaptacion
al formato online se especifica en el apartado 6 de este documento.

En las tres siguientes EPDs se trabajaran noticias de prensa econdmica
a través de la estrategia de Gamificacion “Pencils in the Centre”. De
nuevo, es preferible realizar estas sesiones de modo presencial, pero se
ha previsto su adaptacion al formato online tal y como se especifica en
el apartado 6 de este documento. Estas sesiones se desarrollan de la
siguiente manera:

— El profesor entregara una noticia econdémica y unas preguntas
relacionadas con ella (siempre de temas ya explicados en las
sesiones de EB) a los grupos (de no mas de 3 alumnos). Habra
dos noticias diferentes por sesion de EPD de modo que algu-
nos grupos trabajaran sobre la misma noticia y otros no. De
esta manera se genera cierta rivalidad entre los grupos, lo cual
genera incentivos a preparar mejor la noticia, ya que la califi-
cacion del grupo vendra determinada por la contribucion rela-
tiva de los grupos que trabajen sobre la misma noticia

— Una vez distribuida la noticia, los alumnos deben dedicar 15
minutos individualmente a la lectura, subrayado y esbozo de
las respuestas.

— Durante los 15 minutos siguientes se utiliza la estrategia “Pen-
cils in the centre” (1apices al centro), tiempo durante el que no
se puede escribir nada y en el que cada miembro del grupo
expone a los demas sus conclusiones.

— Durante los 15 minutos siguientes los miembros del grupo po-
nen por escrito las conclusiones que hayan alcanzado conjun-
tamente y piensan algunas preguntas adicionales que puedan



formular a los demas grupos que hayan trabajado sobre la
misma noticia.

A continuacidn, el profesor elegira dos de los grupos que ten-
gan noticias distintas para que las expongan a sus compaiieros.
Los alumnos las leeran en voz alta para que todos los compa-
fieros puedan seguir adecuadamente la exposicion y responde-
ran a las preguntas formuladas en el ejercicio. A continuacion,
responderan a las preguntas que los otros grupos que hayan
trabajado sobre la misma noticia formulen y, si las hubiera, a
las preguntas que el resto de los compafieros de clase les plan-
teen

Se valorara la participacion en el debate que surja entorno a
las respuestas, sobre todo la de aquellos grupos que habiendo
trabajado sobre la misma noticia puedan aportar su vision.
Para ello, los alumnos que no hayan trabajado sobre la noticia
en cuestion que se esté exponiendo en ese momento deberan
rellenar una rubrica para valorar la exposicion de la noticia por
parte del grupo que haya sido seleccionado para ello, la cali-
dad de sus respuestas, y la calidad de las preguntas y comen-
tarios que los grupos que comparten noticia (y que no estén
exponiendo en ese momento) realicen sobre la misma.

Simultaneamente el profesor elaborarda un mapa mental con
los conceptos tedricos que van surgiendo mediante la herra-
mienta Gocongr, que se adjuntara al porfolio de materiales del
curso en la plataforma virtual junto con las noticias trabajadas
en clase.

4. EVALUACION

La evaluacion se hara de forma ponderada. Las Ensefianzas Bésicas se

evaluan mediante un examen que cuenta el 50% de la nota, mientras
que las Ensefanzas Practicas y de Desarrollo (el 50% restante) se eva-
luan mediante evaluacidon continua que consiste en la realizacion de las

actividades explicadas anteriormente. Asi se constata que el estudiante



adquiere la destreza suficiente en la aplicacion de los conocimientos y
las técnicas, ademas de hacerle consciente de sus progresos en el apren-
dizaje. La evaluacion se concreta en lo siguiente:

— Ejercicios consistentes en realizar busquedas en bases de da-
tos, calculo de estadisticos, realizacion de tablas y graficos
usando el programa Excel, interpretacion de resultados y pre-
sentacion de estos mediante los programas Flourish/Genially.
(1 punto)

— Realizacion en parejas de ejercicios tedrico-practicos y expo-
sicion de los resultados. (1 punto)

— Analisis de noticias econdmicas en equipo y exposicion oral
de las mismas mediante la estrategia de Gamificacion “Pencils
in the Centre”. (3 puntos)

— Examen final individual de caracter obligatorio. (5 puntos)

5. PROYECCION

Las acciones de innovacion previstas y que han sido anteriormente des-
critas se estan implementando en la asignatura de Introduccion a la Eco-
nomia (docencia en inglés) del Grado en Trabajo Social, Grado en So-
ciologia, Doble Grado en Educacion Social y Trabajo Social, y Doble
Grado en Sociologia y Trabajo Social.

Esta innovacion docente seria facilmente extrapolable a todas aquellas
titulaciones en las que la Economia es una materia comprendida dentro
de la Formacion Basica del alumnado, modificando los aspectos parti-
culares propios de los Grados y Dobles Grados citados.

Por otro lado, extender esta metodologia de participacion a mas asigna-
turas en lengua inglesa seria un valor afiadido de cara al futuro profe-
sional de los estudiantes, en la medida en que el debate que se genera
en el aula en torno a las noticias de actualidad econdémica cuando los
alumnos exponen sus comentarios y se someten a las preguntas del pro-
fesor y de sus compafieros es uno de los pilares fundamentales de esta
metodologia. En este sentido, la implementacion de esta experiencia en



los Grados antes mencionados servira como proyecto piloto para eva-
luar el éxito de esta estrategia en lengua inglesa.

6. ADAPTACION A LA DOCENCIA ONLINE

El Plan de contingencia que se planteo6 para el caso en que la docencia
tuviera que ser online en lugar de presencial por la situacion COVID-
19 se expone A continuacion, Cabe decir que dicho plan fue finalmente
implementado porque, aunque en un principio se preveia docencia pre-
sencial en formato dual, esto es, con pequefios grupos de estudiantes y
rotando entre semanas con docencia presencial y online, finalmente,
toda la docencia se llevo al formato online debido al agravamiento de
la pandemia.

Respecto de las adaptaciones del temario y contenidos basicos, cabe
decir que, con el objetivo de garantizar la adquisicion de competencias
y resultados de aprendizaje, los contenidos contemplados en la guia ge-
neral de la asignatura no se han modificado con motivo de la imparti-
cion de la docencia online. Si que estaba previsto que se pudieran cam-
biar los medios y los recursos utilizados en el desarrollo de la docencia
para garantizar la adquisicion de las competencias.

En cuanto a las actividades formativas y las metodologias docentes,
cabe decir que la docencia se ha adaptado al formato online sincrénico:
las clases se han desarrollado en los horarios asignados con interaccion
sincronica profesor/a-alumno/a mediante las herramientas disponibles
en el campus virtual.

— Las EBs se han impartido con la herramienta Blackboard Co-
llaborate que permite la docencia online sincrénica. Durante
el transcurso de la sesion de EB se han utilizado distintas es-
trategias de Gamificacion, tales como Kahoot or Quizizz, para
dinamizar el aula y mantener la atencion. Las presentaciones
con Nearpod también permiten la interaccion con el alumnado
mediante preguntas/actividades que se van sucediendo a lo
largo de la presentacion.



— Las EPDs también se han impartido con Blackboard Collabo-
rate y, por tanto, los alumnos han podido interactuar entre
ellos y con el profesor a la de hora de hacer ejercicios practicos
utilizando la posibilidad de compartir pantalla, archivos y la
pizarra de Blackboard. Las metodologias docentes descritas
en este proyecto de innovacion docente se han aplicado con
minimas adaptaciones, garantizando la adquisicion de los re-
sultados de aprendizaje previstos en la asignatura y las com-
petencias.

— En particular, las EPDs en las que se realizan ejercicios con
ordenador utilizando los programas Excel/Flourish/Genially
se han llevado a cabo sin necesidad de adaptacion alguna. El
profesor ha utilizado la posibilidad de compartir pantalla y de
este modo ha conseguido que el estudiante pudiera seguir ade-
cuadamente la explicacion.

— Las EPDs dedicadas a la realizacion de ejercicios teorico-
practicos y al analisis de noticias econdmicas utilizando la es-
trategia “pencils in the centre” se han llevado a cabo creando
diversas salas virtuales en la plataforma Blackboard Collabo-
rate de modo que los estudiantes han podido trabajar en equipo
durante un tiempo limitado y, posteriormente, compartir con
el resto de la clase en la sesion principal de Blackboard Colla-
borate los resultados obtenidos. De esta forma, se ha garanti-
zado que se trabajasen las competencias relacionadas con el
trabajo en equipo a pesar de no impartir la clase de manera
presencial.

En cuanto a la Accion Tutorial, la adaptacion ha sido de la siguiente
manera. Se han realizado de forma online sincronica en el horario ha-
bitual establecido por el docente o bien mediante cita previa cuando el
estudiante asi lo requiriese. Las herramientas utilizadas para llevar a
cabo la atencion tutorial han sido las aplicaciones disponibles en el Aula
Virtual de la asignatura. En particular Blackboard Collaborate, que per-
mite la utilizacion de una pizarra virtual muy util para este tipo de acti-
vidad.



En cuanto a los recursos y herramientas como soporte de los procesos
educativos y de la practica docente, con caracter general, para la docen-
cia online se han utilizado las herramientas disponibles en el Aula Vir-
tual, en particular, Blackboard Collaborate, sin perjuicio de poder usar
otros medios cuando las condiciones técnicas o personales asi lo requi-
riesen. De hecho, tal y como se ha explicado anteriormente, se han uti-
lizado herramientas de gamificacion como Kahoot o Quizizz para dina-
mizar el aula.

Por tltimo, en lo relativo a los sistemas de evaluacion, cabe decir que
se han podido mantener el tipo de evaluacion, los instrumentos y los
criterios descritos en la guia docente de la asignatura. Los porcentajes
sobre la calificacion final no han cambiado. Las pruebas de evaluacion
se han realizado a través del Aula Virtual cumpliendo con todos los
requisitos y criterios establecidos en la Guia Basica de Instrucciones
para la Docencia y Evaluacion publicada por la Universidad Pablo de
Olavide.

7. CONCLUSIONES

En este proyecto de innovacion docente se ha pretendido que los estu-
diantes de la asignatura Introduccion a la Economia (en inglés), impar-
tida en los Grados de Trabajo Social y Sociologia, aprendan la materia
de Economia de una manera eminentemente practica, a través del tra-
bajo con bases de datos y noticias econémicos de actualidad. Ademas,
se ha pretendido contrastar eficacia de la utilizacion de articulos de
prensa econdmica, bases de datos y programas informaticos para no
solo afianzar los conocimientos propios de la asignatura, sino también
como herramienta para adquirir toda una serie de competencias especi-
ficadas en las guias docente de la asignatura.

Cabe decir que el resultado de la implantacion del proyecto de innova-
cion docente ha sido muy satisfactorio a pesar de que, debido a las cir-
cunstancias de la pandemia COVID-19, el formato final de la docencia
tuvo que ser online. Afortunadamente, el proyecto de innovacion do-
cente ya contenia un apartado en el que se especificaban aquellas
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adaptaciones que hubiera que realizar llegado el caso de que la docencia

tuviera que ser online.

8. ANEXO: COMPETENCIAS

En este apéndice se detallan las competencias que aparecen en las guias

generales de la asignatura Introduccion a la Economia (en inglés) im-
partida en los grados simples y dobles de Trabajo Social y Sociologia.

A continuacion, se enumeran las competencias basicas de la titulacion

en la que se desarrolla la asignatura:

CBI - Que los estudiantes hayan demostrado poseer y com-
prender conocimientos en un area de estudio que parte de la
base de la educacion secundaria general, y se suele encontrar
a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto avanzados,
incluye también algunos aspectos que implican conocimientos
procedentes de la vanguardia de su campo de estudio.

CB?2 - Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a
su trabajo de forma profesional y posean las competencias que
suelen demostrarse por medio de la elaboracion y defensa de
argumentos y la resolucion de problemas dentro de su area de
estudio.

CB3 - Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e in-
terpretar datos relevantes (normalmente dentro de su area de
estudio) para emitir juicios que incluyan una reflexion sobre
temas relevantes de indole social, cientifica o ética.

CB4 - Que los estudiantes puedan transmitir informacion,
ideas, problemas y soluciones a un publico tanto especializado
como no especializado.

CBS5 - Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habili-
dades de aprendizaje necesarias para emprender estudios pos-
teriores con un alto grado de autonomia.

A continuacidn, se enumeran las competencias generales de la titula-
cion de Trabajo Social que se desarrollan en la asignatura:



CG2 - Analizar situaciones-problema, planificar, desarrollar,
ejecutar, revisar y evaluar la practica del trabajo social con
personas, familias, grupos, organizaciones, y comunidades y
con otros profesionales.

A continuacion, se enumeran las competencias generales de la titula-
cion Sociologia que se desarrollan en la asignatura:

G1 — Capacidad de analisis y sintesis.

G2 — Capacidad de organizacion y planificacion.

G3 — Capacidad de relacionar los conocimientos de Sociologia
y de otras disciplinas afines.

G4 — Capacidad de comunicar resultados y conocimientos.
G5 — Capacidad para la gestion de la informacion.

G6 — Capacidad para reconocer el caracter local y global de
los fenomenos sociales.

G10- Conocimiento de los contenidos y disciplinas basicas
objeto de estudio en las Ciencias Sociales.

G11 — Conocimiento de una lengua extranjera.

G12 — Motivacion por el conocimiento.

G13 — Motivacion por la calidad.

G14 — Razonamiento critico y constructivo.

G15 — Saber criticar con respeto

G16 — Saber recibir e integrar criticas.

G17 — Desarrollo del aprendizaje auténomo.

A continuacion, se enumeran las competencias especificas que se desa-
rrollan en la asignatura:

E10 - Analizar y sistematizar la informacion que proporciona
el trabajo como soporte para revisar y mejorar las estrategias
profesionales que deben dar respuesta a las situaciones socia-
les emergentes.

E20 - Trabajar de manera eficaz dentro de sistemas, redes y
equipos interdisciplinares y multi-organizacionales con el pro-
posito de colaborar en el establecimiento de fines, objetivos y
tiempo de duracion de los mismos contribuyendo igualmente
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a abordar de manera constructiva los posibles de desacuerdos
existentes.

A continuacion, se enumeran las competencias transversales que se
desarrollan en la asignatura:

— CT1 - Que los estudiantes respeten, acepten y valoren a los
demas en su diversidad, sin discriminacion alguna por razon
de nacimiento, raza, sexo, religion, opinion o cualquier otra
condicién o circunstancia personal o social.

— CT2 - Que los estudiantes sean capaces de interactuar, debatir
y colaborar con sus semejantes, cooperando y ayudandose en
el trabajo en equipo.

— CT4 - Que los estudiantes comprendan, integren y apliquen
conceptos cientificos y tecnoldgicos en que concierne al uso
de las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

A continuacion, se enumeran las competencias particulares que se desa-
rrollan en la asignatura:

— CP1 - Fomentar la adquisicion tanto de la responsabilidad por
parte de los estudiantes en el desempefio de su trabajo como
su capacidad para enfrentarse a los problemas de un modo ri-
guroso y sistematico.

— CP2 - Comprension de las instituciones econdémicas como re-
sultado y aplicacion de representaciones teoricas o formales
acerca de como funciona la economia.

— CP3 - Fomentar el espiritu de investigacion, desarrollando la
capacidad del estudiante para analizar problemas nuevos con
los instrumentos aprendidos y para razonar de forma rigurosa
y sistematica.

— CP4 - Valorar, a partir de los registros relevantes de informa-
cion, la situacion y posible evolucion de las instituciones eco-
ndmicas y de su impacto sobre los individuos.

—  CP5 - Identificar las fuentes de informacion econdmica rele-
vante y su contenido.
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1. INTRODUCTION

Globalisation, rapid and major developments in the field of technolo-
gies and the digital economy, high unemployment rates, aggravated by
the current pandemic situation, have changed the world of work as we
knew it (Etemad, 2020; European Training Foundation [ETF], n.d.).
There has been a shift from a job for life to a situation of continuous
instability. The individual has to cope with a large number of transitions
and demands of the society in which he or she lives (Global Entrepre-
neurship Research Association [GERA], n.d.). In this situation, entre-
preneurship and entrepreneurial spirit come into play, becoming an
emerging field of study in recent decades (Baraldi et al., 2020; Ferreira
et al., 2019; Nicolas & Rubio, 2020). Entrepreneurial career develop-
ment becomes a viable option as a response to an employability need
or opportunity (Sanchez, 2013). However, a large number of compe-
tences, needs and difficulties accompany the person who decides to be-
come an entrepreneur. In order to respond to all of them, public, private
or non-profit entities have emerged that offer advice and support to the
person in this transition towards entrepreneurship. Among these re-
sponses, those considered good practices stand out. These actions are a
reference when designing new ones and, moreover, can be transferable
to other entities or geographical contexts (Burijovich, 2011). The



ultimate aim of this research will be to explore and identify them
through their protagonists, professionals and entrepreneurial users.

1.1. ENTREPRENEURSHIP AS A LEVER FOR CHANGE

Entrepreneurship is a very complex and heterogeneous phenomenon,
not only in its approaches and methodologies, but also in its concept
(Audrestch, 2012; Gartner et al., 2006; Xu et al., 2018). When ap-
proaching the definition of the term entrepreneur, a great diversity of
definitions is identified (Berglann et al., 2011).

From the business literature approach, the entrepreneur is considered as
a person who sees an opportunity and can create a whole organisation
to develop it (Bygrave & Hofer, 1991). There are also studies and sur-
veys that show that the entrepreneur is a person who is capable of self-
employment (Hamilton, 2000; Van der Sluis et al., 2008). Chell (2007),
for his part, states that an entrepreneur is an "adventurer" characterised
by being bold, imaginative and full of initiative and, for Isenberg
(2011), the entrepreneur is the person who continually seeks the eco-
nomic value that generates growth, and is never satisfied with the here
and now, is ambitious and takes risks.

The importance of the phenomenon of entrepreneurship and entrepre-
neurs has led to the development of an extensive and diverse scientific
literature in recent years. Thus, there are studies on the financing of
these projects (Davidsson & Honig 2003; Drover et al., 2017; Stanko
& Henard, 2017); entrepreneurship (Audretsch et al., 2017); social and
sustainable entrepreneurship (Belz & Binder, 2017; Saebi et al., 2019);
the psychological aspects of the entrepreneurial process (McCallum, et
al., 2018; Shalab, et al., 2019; Vucekovic et al., 2020); women and mi-
nority entrepreneurs (Kanze et al., 2018); global movements and family
businesses (De Massis et al., 2018); entrepreneurial education (Galvao
et al., 2018; Hahn et al., 2017; Kuratko et al., 2015); and the entrepre-
neurial ecosystem (Cunningham et al., 2019; Spigel & Harrison, 2018;
Urbano et al., 2019), among others. It is this last topic that is of interest
for this research, as the entities and professionals that provide support
to entrepreneurial people and projects are part of this ecosystem. This



support is materialised in programmes and actions, among which the
following are considered good practices.

1.2. ENTREPRENEURIAL ECOSYSTEM: SUPPORT ENTITIES

The entrepreneurial ecosystem (henceforth EE) is emerging as a popu-
lar concept in both entrepreneurship policy and professional communi-
ties (Spigel & Harrison, 2018; Xu & Dobson, 2019). Zajkowski & Do-
manska (2019) indicate that this popularity is due to the growing recog-
nition that focusing only on the study of the entrepreneur may be too
narrow a lens and should be broadened to the context in which it
emerges (Spigel & Harrison, 2018). The consideration of EE as an en-
abler of economic growth has also played a role (Mason & Brown,
2014). Thus, governments have paid considerable attention to creating
enabling environments that result in the emergence of EE (Xu & Dob-
son, 2019) and, practitioners and academics have studied the character-
istics of EE and how to optimise it.

As for the concept per se, adopted from biology, it has had and contin-
ues to have many and varied definitions, as is the case with the term
entrepreneur. Moore (1993) defines the EE as a group of interrelated
actors, referring to universities, companies, parks or governments.
Other authors speak of a set of organisations, institutions, actors and
processes that are created to support, mediate and develop entrepre-
neurship (Mason & Brown, 2014; Spigel & Harrison, 2018). Similarly,
there are authors who talk about the relationships between its elements
and the generation of benefits and productive entrepreneurship (Acs et
al., 2017; Stam, 2015). On the other hand, Colombo et al. (2015) add
that these entrepreneurial activities can be both formal and informal.

There are innovation ecosystems, depending on their activity; entrepre-
neurial ecosystems, depending on their actors; or even national ecosys-
tems, depending on their borders (Audretsch et al., 2019). Although
there are authors who indicate that the term EE is poorly defined
(Audretsch et al., 2019; Stam & Van de Ven, 2021), it is true that com-
mon elements can be identified such as: the existence of organisations,
actors, factors and the relationships and processes that are created



between them in pursuit of an ultimate goal, the successful development
of entrepreneurship.

Within scientific research, studies on the EE have led to the study of
EE factors that influence entrepreneurship (Corrente et al., 2019; Isen-
berg, 2011; Roundy & Fayard, 2019; Singh et al., 2019); the importance
and impact of multinational companies in the local EE (Bhawe & Zahra,
2019); or economic freedom within the EE as a facilitator of entrepre-
neurship (Bennett, 2021), among others.

Theodoraki and Meesghem (2017) identify three main levels: a macro
level, where policies are located, a middle level where entrepreneurship
support organisations are located and, finally, the smallest level, which
would be the business incubator ecosystem.

In this research the focus is on public, private and non-profit organisa-
tions, both formal and informal, which, adapting government policies
and strategies or having their own (Aidis et al., 2008), offer entrepre-
neurs a wide variety of activities.

These activities have been studied by scientific research, such as those
that help with fundraising, both at national and European level
(Labudova & Janosova, 2019); strong social networks (Kutzhanova et
al., 2009); openness to internationalisation experiences (Nowinski &
Rialp, 2016); mentoring processes with entrepreneurs or professionals
with entrepreneurial experience (Sarkar et al., 2019); and, training and
development of business knowledge, market and cultural attitudes
(Spigel & Harrison, 2018).

However, studies on EE are not without their critics. Some criticisms
arise because the relationships between the actors that make up EE are
not being properly explored (Brown & Mason, 2017; Brown & Maw-
son, 2019; Cunningham et al., 2019; Spigel, 2017). As Theodoraki and
Messeghem (2017) argue, the study of these relationships between sub-
systems or elements are key to a better understanding of the success of
these ecosystems.



1.2. BEST PRACTICES IN ENTREPRENEURSHIP

According to Burijovich (2011), to speak of good practices is to speak
of actions that serve as an example when designing new ones or that are
transferable to other entities or geographical contexts. However, Es-
cudero (2009) states that due to the complexity that exists around the
terms good and practice, it is complex to determine what is understood
by a good practice, as well as to identify criteria for its identification.

In the business or entrepreneurial sector relevant to this research, a good
practice is identified as one that enables the emulation and transfer of
leading-edge policies and practices from one area to another, with the
aim of increasing the performance of an organisation (Brannan et al.,
2008). Although Zabalza (2012) points out that a good practice does
not necessarily have to be so in all contexts or circumstances, i.e., there
are no general and universal good practices, but they must consider the
particularities where they are going to be developed.

In the different research found on the study of good or best practices in
entrepreneurship, the following have been identified, for example: stud-
ies of elements or effective methodological practices in education
(Klofsten et al., 2021); the importance of experience-based methods
(Olokundun et al., 2018); access to expert mentors specialised in issues
such as the creation and management of entrepreneurial projects, the
importance of mentoring, accelerators and investment vehicles (Fer-
randiz & Conchado, 2018); and, lastly, those indicated by Ricci et al.,
(2019), such as specialised continuous training, contact between uni-
versity incubators and local companies, complementary mentoring pro-
grammes focused on technology and the market, peer mentoring and
support for innovation.

This research identifies these practices by asking both professionals and
entrepreneurs about those actions or programmes that they consider to
be really positive when it comes to developing the competences that
entrepreneurs need, providing answers to their needs and difficulties
when starting up or developing their careers as entrepreneurs.
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2. OBJECTIVES

The purpose of this research is to identify good practices in the field of
entrepreneurship that will make it possible to identify improvements in
entrepreneurial professional development.

To this end, the following objectives are proposed: a) to explore the
programmes and activities carried out by professionals who support en-
trepreneurs; b) to determine whether entrepreneurs are aware of the pro-
grammes that exist to support them and whether they use them; c) to
identify good practices in entrepreneurship; d) to identify the possibili-
ties for improvement in the area of entrepreneurship; ) to identify the
possibilities for improvement in the area of entrepreneurship; f) to iden-
tify the best practices in the area of entrepreneurship.

3. METHODOLOGY

In order to respond to the proposed objectives, an inductive qualitative
research methodology was applied. This allowed us to explore the per-
ceptions of the professionals from their experiences with the entrepre-
neurs (Levitt, et al., 2017) and that of the entrepreneurs themselves in
terms of their professional trajectory.

3.1. PARTICIPANTS

On the one hand, eight professionals are participating in the research.
They belong to public, private and NGO entities that provide different
programmes and actions with entrepreneurs: advice, training, incuba-
tion and networking. The sample is made up of men (4) and women (4),
ranging in age from 20 to 49. The variability of professionals responds
to the diversity of existing support entities in all contexts. This diversity
that characterises the sample is sufficient to produce descriptions rich
in content (Jarvinen & Mik-Meyer, 2020), while ensuring saturation of
information in the fieldwork process.

On the other hand, thirteen entrepreneurs participate in the research,
eight of them are women and five are men. Eight are foreign (belonging
to countries in Asia, India, Africa and Colombia) and five are British,



between the ages of 20 and 39. Among the participants, five are in the
process of ideation of their project, thanks to the completion of a mas-
ter's degree in entrepreneurship or leadership, seven are developing
their MVP or minimum viable product and in rounds of fundraising,
and one is already developing its final entrepreneurial project.

The professionals were located through referrals and the entrepreneurs
were located by attending entrepreneurship events in the city of New-
castle upon Tyne (UK). Invitational and participatory sampling was
used.

3.1. INSTRUMENTS AND ANALYSIS

Information was collected through semi-structured interviews (Moha-
jan, 2018). Open-ended questions were asked, which offer much
broader information than closed questions and do not delimit possible
answers, despite the difficulty of their analysis (Phillips, et al., 2013).
Participants' responses were verbatim accounts with appropriate con-
text to facilitate further analysis and a better understanding of the object
of study (Patton, 2002).

The interview was divided into three parts: a) Informative, in which
professionals are informed about the research objectives, the im-
portance of their participation and the confidential and anonymous na-
ture of their testimony; b) Sociodemographic, which includes questions
about situational variables, and c¢) Research questions to respond to the
research objectives. In this last part, the professionals are asked: a) what
programmes and activities they work with; b) which ones they consider
positive and why; and what they would improve. The entrepreneurs
were asked: a) if they were aware of any support programmes for en-
trepreneurs; b) if they had used them and why; ¢) which ones they con-
sidered positive; and d) what they would improve.

An informed consent form was signed by both parties and the inter-
views were recorded with the authorisation of the participants under the
commitment to anonymity and data protection.

Participants are assigned a code, professionals [PROF] and entrepre-
neurs [ENTR], and a number in the order in which the interviews were
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conducted to preserve their anonymity. Any data that could be used to
identify them was removed.

A content analysis of the information obtained was carried out using
NVivo 12 Plus software, after coding and categorising the data. Specif-
ically, the process of analysing the data obtained was carried out in dif-
ferent phases (a) the dimensions, categories and codes were created
from the pre-established variables, according to the consensus of the
researchers, (b) the interviews were imported into NVivo 12 Plus for
Windows, (c) they were coded (references) by themes, taking as the
minimum unit the sentence or paragraph where they appeared (Miles et
al., 2013), (d) new "emergent" subcategories were created and coded
(Creswell, 2013), (e) the content of each category and subcategory was
analysed and interpreted in its corresponding dimension with the help
of working matrices, and (f) conclusions were drawn.

4. RESULTS

4.1. PROGRAMMES AND ACTIVITIES

The professionals interviewed work with various programmes that re-
volve around several areas, from the most generic to the most specific,
among them:

— General advice: such as "appointments with business advisors
for pre-start-ups" where the entrepreneur "explores ideas and
what kind of support is best for them" (01PROF); "we are here
to listen to you" (02PROF) or "a business advisor who will
give them one to one support specific to them" (03PROF); "we
can support them with the basics of business planning"
(06PROF).

— Specific advice: such as "the business intellectual property
service" (01PROF; 05PROF). Advice where the aim is to
"help them connect to finance and funding" (06PROF); "So
we have a lot of idea generation, as well as confidence build-
ing, networking, etc." (08PROF).



— Training: "training courses" (01PROF) or "two modules one,
which is the stage two module, which is more about develop-
ing entrepreneurial skills and it's about working on some cli-
ents" (02PROF); "workshops" (03PROF; 08PROF) and even
specific training "Like accounting" (03PROF). Training in
which it is intended "that the course is very good at increasing
confidence and giving team building skills" (03PROF).

— Social events and networking: "social and networking events"
(02PROF), where they can get in touch with other students
and "startup ecosystem" (02PROF); "we provide a long list of
events, so they can be part of the community" (06PROF);
"events that encourage entrepreneurship in terms of having
conversations with people to get what you want from them,
increasing your network" (O8PROF).

— Entrepreneurship promotion: Students are encouraged to "re-
ceive credit for developing those ideas during their studies"
(02PROF).

— Awards: as in the case of the "Sustainable startup award"
(07PROF); "rewarding those who are doing good things but
celebrating the small victories and celebrating everyone. It is
a totally inclusive competition" (08PROF).

In addition, several target groups are identified for these programmes:
"potentially related students within the university" (02PROF); women
"we have another course for women who may have a service business"
(03PROF); unemployed people "that project is designed for unem-
ployed people on benefits to explore and do a self-employment course"
(07PROF); young people "it is about encouraging people aged 18 to 30
who have a sustainable business idea" (07PROF); or "people who are
reaching the age of 35, who we believe have growth potential"
(07PROF).

It is also observed that these programmes and activities are designed
for all stages of the entrepreneurial process "our project works with



women in all the different stages" (03PROF) or for a more specific one
"And that is there as a room in prestart" (07PROF).

As for who are the people in charge of carrying out these programmes,
professionals, mentors and entrepreneurs belonging to the entrepre-
neurial ecosystem are identified:

“We will and those events are also open to people external to the uni-
versity which allows them to come into contact not only with other po-
tentially like-minded students within the university, but also with the
kind of start-up ecosystem that exists here in the Northeast. (02PROF)”.

“We do that in collaboration with, with professionals and businesspeo-
ple and established entrepreneurs who can, you know, explain a lot of
that content more effectively because we are very much about that kind
of confidence and that the spark the ideas (...) pull all our resources
with all of the partners. (08 PROF)”.

Another aspect to highlight is the willingness of these professionals to
"be here to listen to you" (02PROF) or "Each applicant who passes by
(...) when they apply tells us what they want from the competition. And
that's how we build the programme" (O8PROF).

As for the entrepreneurs' knowledge of these programmes or activities,
it should be noted that all the people interviewed (13) were found to be
attending one of them in their different modalities.

Regarding the different organisations and the information, they pro-
vide: "Yes, there are many non-profit organisations here that help small
and medium-sized businesses here (...) It's like an incubator or acceler-
ator programme (...).”

“They gave me the information about the VISA start up from the UK
for international student and then about how to how I can do the market
research and then how can I approach the investor afterwards because
there is like, there are several steps that I need to do. (02ENTR)”.

There are also those who say that they find "I mean people in leadership
roles, giving talks" (04ENTR); "And also being part of a community of
people who are trying to do something as an area" (0SENTR); "And
you have things like the entrepreneurs' forum, which is great. (...) and
you have the accelerators" (06ENTR); "there is a great offer of



programmes like this, pre-accelerators, mentors, networking, where
you can constantly be applying for these programmes" (11ENTR); or
"I read a lot of blogs on the internet. So, the ones that are appropriate
for my type of business are things like am HubSpot and pro copywrit-
ers" (13ENTR).

Informants identify or are aware of a wide variety of organisations, pro-
grammes and activities: "Ignite tech accelerator", "If we can, you can
challenge", "Startup Career Service", "TusPark community", "Barclays
Eagle Lab", "Newcastle Starup Week", "Founders' Friday", "PNE",
"Prince's Trust", "Department of Trade or Department of Innovation"
or "HubSpot".

As to why entrepreneurs have used these services, they indicate that "I
think it will be more effective and efficient, rather than going on my
own" (02ENTR), the importance of "also being part of a community of
people who are trying to do something as an area" (0SENTR), being
with people who "many of them have been on a similar journey or are
currently on a similar journey" (0O6ENTR).

Participants provide positive feedback on these resources: "The Uni-
versity website is really useful" (02ENTR). (02ENTR); "I know some
incubators, and the Start-up Career Service of our university is really
helpful" (03ENTR); "the entrepreneur forum, which is really good" or
"it was really good because it was my first time doing a tech business.
It introduced us to the agile methodology it introduced us to how to
create an MVP and a prototype" (06ENTR); "This whole pre-accelera-
tor helped us a lot (...) the support is immense in the area of networking"
(11ENTR).

Also, participants indicate that: "So there are a lot of resources out
there, but it's about finding which one works for you, and which one is
going to get you where you need to be" (0O6ENTR) or "there are a lot of
resources out there, but it's about finding which one works for you, and
which one is going to get you where you need to be” (06ENTR) or
"there are so many, as | was saying, you have to learn to select what to
use" (11ENTR). The importance of the entrepreneur knowing what



he/she needs and locating the programme on offer, given the great va-
riety. On the other hand, the participants expressed interest in:

“I know that there is a lot of free support too, I know that they are very
interested in you exporting, I know that because of the issue of being
international, the issue of the investment they can receive and the issue
of innovation. (12ENTR)”.

And finally, they highlight the importance of being aware of what they
don't know "And learning that there are things I don't know" (12ENTR)
and that they have "So obviously I have a lot to learn, right" (13ENTR).

4.2. GOOD PRACTICES

Table 1 below shows the good practices identified by professionals,
columns 1 and 2, and by entrepreneurs, columns 3 and 4. The former
because they use them in their daily work and the latter because they
are users of them.

TABLE 1. Good practices identified by the professionals and the entrepreneurs interviewed

Professionals Entrepreneurs
Good prac- Examples Good practice Examples
tice
Individual “The one-to-one Specialized ad- “The guidance around in-
advice (3) | advice is absolutely vice vestment” (08ENTR).
critical” (01PROF)
“We're definitely

seeing the one-to-
one support is the
most significant
part because it's
the one where
we're dealing with
every single case in
a bespoke way.”
(02PROF).

Source: Prepared by the author




Continuation of TABLE 1.

Professionals Entrepreneurs
Good practice Examples Good prac- Examples
tice
Social networks “And so, we Social net- “When you go to these events, you
bring in people works (7) might be reluctant to go but the more
who've got their people you meet, the more knowledge
local business you get.” (04ENTR)
to share their, “So, it's a lot to connect people, to con-
their own ex- nect people in terms of, so you meet
pertise and people who wants to do something as
their own jour- you” (05ENTR)
ney.” (04PROF) “So, in terms of creating a network, cre-
ating connections” (0BENTR)
“I will try my best to join in and to get to
know more about the atmosphere and
the investors here” (03ENTR)
“Yes, the people I've met that | can still
contact and can still ask for help.”
(12ENTR)
Accelerators “There's that Accelerators | “The Ignite accelerator was brilliant and
there's a level in terms of really starting to flesh out an
of assumed idea.” (06ENTR)
knowledge that
you think we
have. And the
truth is we
don't.”
(06PROF)
Having a good “Having a Accessibility | “l mean about the accessibility. It's re-
brand trademark, we (3) ally great.” (02ENTR)
can build a “| think that support is really, really
brand off is fun- good, but it's just whether it's right for
damental for everyone, and how accessible it is for
the, for the for all entrepreneurs.” (10ENTR)
the progression “The innovate UK websites really good
as a family in terms of looking for opportunities, col-
business.” laboration and grant money.” (06ENTR)
(05PROF)
Workshops “| think also the Mentoring “They can guide you how to think, what
workshops are to think and what to look for” (04ENTR)
hugely popu-
lar.” (07PROF)
Events “Newcastle Startup Week (...) And
that's because it's this big weeklong
event that goes through all the different
stages of startup.” (06ENTR)
References “So, | think just in talking to people and
read and read and like best practice,
like the more successful people do this.”
(13ENTR)




As can be seen from the information provided, the best practices on
which professionals and entrepreneurs agree are social networks and
accelerators. They also coincide in highlighting the importance of ad-
vice, although identified as individual in the case of professionals and
specialised in the case of entrepreneurs. The best practice most men-
tioned by professionals was individual advice (3 cases), and in the case
of entrepreneurs, social networks (7 cases) and accessibility (3 cases).

4.3. IMPROVEMENTS FOR GOOD PRACTICE

We also asked the professionals and entrepreneurs about the improve-
ments that they suggested in relation to entrepreneurship, and the re-
sources, programmes and activities that are carried out in these organi-
sations. Table 2 shows the most relevant improvements indicated by
both groups of participants.

TABLE 2. Improvements to the programmes, activities and resources indicated by profes-
sionals and entrepreneurs interviewed

Professionals Entrepreneurs
Improve- Examples Improve- Examples
ments ments
Improve the | “So, you'd like if you're an Facilities “| think maybe the universities
require- any postcards, you can and acces- | can give you the visa sponsor by
ments of have this if you're on an sibility to other incubation maybe give you
some pro- | SRP or postcard, you can't different some money” (03ENTR)
grammes. but you could have this, pro- “| would want to make it available
Improve and it just feels unneces- grammes | for everybody. They should make
their acces- sarily complicated.” and re- it accessible to everybody else”
sibility (06PROF) sources (04ENTR)

“| think you have to look at “And | think it's also extremely dif-
the barriers that people ficult sometimes to find a mentor
have to overcome. Now and | think that maybe having

one could be that childcare something set up where there is
is an issue” (07 PROF) more of a pool, a database, a re-

“| think some of those main- source where you can contact
stream services aren't al- people and match people up
ways accessible, and to would be very beneficial.”
women living in areas that (OBENTR)
we find women coming

from They've got so many
other barriers that they

don't have any education
don't have any work experi-
ence.” (03PROF)




Continuation of Table 2.

Professionals

Entrepreneurs

Examples

Improvements

Examples

Improvements

Programme
rigidity

“Very specific European
funding which defines”
(01PROF)

Be more
personal-
ised or in-
teractive

“What I'd probably do it make it a bit
more interactive. So, we could have
something on LinkedIn or Twitter
summit something that's easy to con-
tact people back and forth if | were in
a position of an expert or an author-
ity” (13ENTR)

“So, you often lose out on personali-
zation and having an experience that
is much more tailored to you”
(11ENTR)

“Some sort of a channel or a software
or something where for example, any-
thing in the Northeast, anyone wants
to go with anything to do with market-
ing. These are the people to go any-
one wants, any advice in finance,
these are the people to go It's like the
go to place.” (07TENTR)

Large gap
in support

“In terms of business
support, that is where
there is a big gap” o “then
wants to trade and there
is not anything for them.”
(01PROF)

“| think money in terms of
grant funding.” (07PROF)

Improve
the offer in
terms of...

“And then there is some resources for
people who are maybe on higher
level again, but some there is no

things in the middle. Yeah.”
(05ENTR)

“And it's frustrating to see people be-

ing left out of this community, simply

because they're not trying to create a

hugely scalable business {...) if we
can help to support people on more of
a local scale on more of a regional
scale, then | think you'll see a lot
more people finding success in those
ventures.” (06ENTR)
“You get r&d tax credits for that, that
that's not that doesn't help as much
as like what free office space would
help” (09ENTR)
“More support available” (10ENTR)
“| would like to see more support for
women and, and not just women in
tech or women in STEM. | do think
that's very important, but let's also not
pretend that all there is the industry's
got it perfect either.” (06 ENTR)

On the great
variety and
quantity of
resources

“It almost becomes con-
fusing” (06PROF)
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Continuation of Table 2.

Professionals

Entrepreneurs

Examples

Improvements

Examples

Improvements

Improving
team and
self train-

ing

“I'd like to see more a
way of kind of encourag-
ing the formation of
teams a better under-
standing of the fact that
business development is
about an incremental
process, it's not about
just coming up with a
brilliant idea, in fact, is
often not about the bril-
liant idea. It's about the
application of that idea
(...) “I'd like to see more
a way of kind of encour-
aging the formation of
teams a better under-
standing of the fact that
business development is
about an incremental
process, it's not about
just coming up with a
brilliant idea, in fact, is
often not about the bril-
liant idea. It's about the
application of that idea.”
(02PROF)

Improving
the level
of mentor-

ing

“To get advice or suggestions
from people that don't actually
understand the landscape.”
(06 ENTR)

Extending
accelerator
times

“| think it would be nice

to perhaps extend the

length of time that the
accelerated program
runs for” (06PROF)

Presenting

the option

to under-
take

“So, it's, you know, we
need to be in more
schools and more col-
leges and letting people
know that this is an op-
tion for the future.”
(08PROF)

Source: Prepared by the author




As can be seen in Table 2, a large number of opinions are presented
regarding the accessibility of the programmes, their rigidity and cus-
tomisation, the improvement of the offer of services and resources, the
training and level of mentors, as well as the duration of the acceleration
programmes.

5. DISCUSSION

The present research, through an inductive qualitative methodology,
analysed the content of 21 semi-structured interviews (Mohajan, 2018)
carried out with professionals (8) belonging to support and advice or-
ganisations for entrepreneurs and with entrepreneurs (13) at different
stages of development of their entrepreneurial idea or project, all of
them located in Newcastle upon Tyne (Jarvinen, & Mik-Meyer, 2020).

All of the above was carried out in order to a) explore the programmes
and activities carried out by professionals who support entrepreneurs;
b) determine whether entrepreneurs are aware of and use the pro-
grammes that exist to support them; c) identify good practices in entre-
preneurship; d) identify opportunities for improvement. This study has
allowed for a better understanding of key elements of the entrepreneur-
1al ecosystem and its practices (Theodoraki and Messeghem, 2017).

In relation to the characterisation of the programmes and activities car-
ried out by the different professionals from their support entities (Ma-
son & Brown, 2014; Spigel & Harrison, 2018), several areas of action
are identified, from the most generic to the most specific, such as ad-
vice, training (Spigel & Harrison, 2018), different social events, the
creation of or participation in social networks (Kutzhanova et al., 2009),
actions aimed at promoting entrepreneurship and prizes. These pro-
grammes target students, women, unemployed people and young peo-
ple or people under 35 years of age, some of whom are vulnerable
groups, as in the study by Kanze et al. (2018) on women and minority
entrepreneurs. The response is therefore to vulnerable groups, in the
vast majority. It can also be seen that the actions consider the different
stages of the project, initial or all. As for the people in charge of
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carrying them out, there are mentors or the entrepreneurs themselves,
studied by Sarkar et al. (2019).

As to whether entrepreneurs are aware of these resources available to
them, all of them were found at events held to advise or promote entre-
preneurship, which serves to affirm that they are aware of them. More-
over, when asked, they cited a diverse set of them, data that corresponds
to the great diversity and variability that exists, belonging to the second
level indicated by Theodoraki and Meesghem (2017). Their evaluations
of these services are also very positive, although they highlight an im-
portant aspect, namely the importance of knowing what is needed to
start a business in order to make the right choice, as well as being aware
of what they do not know and thus guide them towards possibilities for
improvement.

When it comes to identifying good practices, those considered positive
by both professionals and entrepreneurs, they agree on advice, although
the former speak of individual and the latter of specialised. They also
agree on the importance of social networks (Kutzhanova et al., 2009)
to meet people who are undertaking the same journey, accelerators to
develop the idea or to detect what is not known. From this point on-
wards, non-coinciding aspects are added, such as having a good brand,
accessibility to these resources, workshops, mentoring (Ricci et al.,
2019; Sarkar et al., 2019), events and the importance of having refer-
ences to follow.

Finally, a response is given to the possibility of improving these good
practices which, as stated, not only have a raison d'étre in the educa-
tional context studied by Klofsten et al., 2021. Both groups agree on the
need to make improvements that favour the development and success
of entrepreneurial projects and, therefore, local and national economic
development (Bennett, 2021; Mason & Brown, 2014). These include
the need to improve the accessibility of these programmes; the supply
in terms of funding or training; the importance of improving the train-
ing of entrepreneurs, professionals and mentors themselves. Separately,
they add that some are very rigid in terms of these requirements, which
should be more personalised, more adapted to the needs of the users,
spaces, intermediate stage, to their type of enterprise or venture. It is



also said that the wide variety of resources sometimes leads to confu-
sion. Lastly, the professionals added the importance of extending the
working hours of the accelerators, as well as presenting the entrepre-
neurial option in more schools and colleges.

6. CONCLUSIONS

Given the current situation described in the review of the state of the
research question, it is clear that people face a large number of transi-
tions (GERA, n.d.) throughout their lives; among them is the decision
(or not) to develop their career as an entrepreneur in order to respond
to a need or opportunity for employability (Sdnchez, 2013). This entre-
preneurship is sustained and favoured thanks to the existence of an en-
trepreneurial ecosystem, in which professional advice and entrepre-
neurs are key elements, and where the good practices carried out by
entrepreneurship support organisations are essential to the success of
these projects.

Finally, it should be pointed out that, thanks to this research, knowledge
of the characteristics of the existing programmes and actions has been
deepened. It is concluded that these are multiple and varied, as well as
their different target groups. It has also been shown that entrepreneurs
are aware of and use these resources, concluding that they are useful
for the development of their projects, regardless of the stage they are
at. Lastly, both professionals and entrepreneurs identify a large number
and variety of good practices, which can serve as a reference for the
different organisations, in order to strengthen them in the development
of their programmes. However, these can be improved, and it is also in
the hands of these organisations to carry out the recommendations pro-
vided by the professionals and entrepreneurs in order to achieve the
success of their programmes.
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CAPITULO 17

PROPUESTA METODOLOGICA PARA LA FORMACION
EN LFE EN EL AMBITO EMPRESARIAL MEDIANTE LA
COOPERACION EMPRESARIO-LINGUISTA

LETICIA MORENO PEREZ
Universidad de Valladolid

BELEN LOPEZ ARROYO
Universidad de Valladolid

1. INTRODUCCION

Las actividades comerciales entre distintos paises del mundo son la to-
nica imperante hoy en dia, pues en las ultimas décadas las empresas
necesitan salir al exterior para poder enfrentarse a la alta competencia
a nivel global e intentar ganar cuota de mercado (Varona, 2002: 201).
Esta realidad se puede observar en datos como el crecimiento de los
volimenes econdmicos que mueven la importacion y la exportacion de
los paises. Si nos centramos en Espafia, podemos observar que en las
ultimas décadas las cifras relativas a la importacion y la exportacion no
han hecho mas que aumentar de forma considerable, manteniéndose en
niveles muy elevados incluso durante la reciente situacion generada por
la pandemia de la COVID-19. Segtin datos del ICEX?, en los tltimos
diez afos el valor de las importaciones en Espafa ha crecido casi un
40%, situdndose en el afio 2020 en 274.597,5 millones de euros; por su
parte, el volumen econdémico de las exportaciones ha aumentado un
14,4% con respecto a 2010 hasta mover 261.175,5 millones de euros en
2020 (tratandose a pesar de todo de cifras en ligero descenso por la
coyuntura internacional). Estos datos indican que las empresas espafio-
las tienden apostar cada vez mas por los intercambios internacionales
para hacer crecer sus negocios, lo cual es especialmente significativo si

20 https://bit.ly/3wJfVHm. Fecha de consulta: 27 de mayo de 2021.
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tenemos en cuenta que la mayor parte del tejido empresarial de nuestro
pais esta compuesto por micro y pequefias empresas (segun datos del
INE de 2020?"), a las que la apertura a este tipo de intercambios comer-
ciales supone un sobreesfuerzo a nivel administrativo, asi como de
adaptacion de sus procedimientos de trabajo y sistemas de produccion
(Varona, 2002: 201). Entre estas adaptaciones, uno de los primeros es-
collos con que se encuentran las empresas es la comunicacion en otras
lenguas.

Tal y como sefialan Piekkari et al (2014: 199), a pesar de que en muchas
ocasiones las empresas interesadas en exportar deciden recurrir a inter-
mediarios que hablan las lenguas necesarias para hacer un negocio con-
creto, siempre hay una parte de las actividades relacionadas con la ex-
portacion que prefiere o debe manejar la propia empresa interesada (re-
copilacion de informacion sobre el mercado, conversaciones con el
cliente final, etc.). Es por esto que las empresas suelen recurrir a sus
propios empleados con algiin conocimiento de idiomas (Varona, 2002;
Mayoral, 2006; Ibafiez Rodriguez et al, 2010; Aguayo, 2013; Medina
Reguera y Alvarez Garcia, 2014; Albuquerque y Costa, 2018), pues no
suponen un gasto extra y, al estar directamente vinculados con la em-
presa, conocen de primera mano informacién sobre sus productos, fun-
cionamiento y lenguaje interno. Desafortunadamente, esta estrategia
tan conveniente a priori en muchas ocasiones acaba resultando contra-
producente. El estudio ELAN (Effects on the European Union Economy
of Shortages of Foreign Language Skills in Enterprise [Efectos de la
falta de habilidades en lengua extranjera en las empresas sobre la eco-
nomia de la Unién Europea)), llevado a cabo por la Comision Europea
en 2006, reveld que muchas empresas no cuentan con profesionales que
hablen otros idiomas y si los hablan suelen tener un dominio insufi-
ciente o son empleados que no suelen estar familiarizados con las ba-
rreras culturales que trascienden la comunicacion verbal. Estas caren-
cias derivan directamente en pérdidas econdmicas, en la pérdida de op-
ciones de negocio o en el empobrecimiento de la imagen de la propia
empresa (Comision Europea, 2011; Albuquerque, Costa y Esperanca,

21 hitps://bit.ly/3BgUayt. Fecha de consulta: 27 de mayo de 2021.
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2015; Robinson, 2012; Sosoni y Rogers, 2013; Hennecke, 2017; Albu-
querque y Costa, 2018).

Ante esta situacion, una buena formacion en Lenguas para Fines Espe-
cificos (LFE) se presenta como una solucion indispensable para superar
estos escollos, tratandose de la opcidn elegida por la mayoria de las
empresas que se dedican a la exportacion o tienen previsto introducirse
en otro mercado (Comision Europea, 2011). Conscientes de ello, las
escuelas de negocios y universidades incluyen en sus planes de estudio
cada vez mas a menudo asignaturas o cursos especificos de lenguas ex-
tranjeras orientadas a los negocios, especialmente el inglés, lingua
franca de las relaciones internacionales y sin la cual las empresas
“...tendran dificultades en el comercio intercontinental e incluso con
los paises vecinos” (Comision Europea, 2011: 6). Asi, la formacion en
LFE se convierte en una herramienta al servicio de las empresas para
su crecimiento y expansion.

La ensenanza-aprendizaje de LFE se caracteriza por su orientacion a las
“necesidades concretas y reales” que demanda el usuario final (Rodri-
guez Pinero y Garcia Antuiia, 2009: 924), motivo por el cual la forma-
cion de los profesionales del ambito empresarial deberia ser tanto efi-
ciente, para que los empleados sean capaces de manejarse rapidamente
en cualquier situacion laboral (Carver, 1983), como permanente, pues
tanto los idiomas como las culturas que los emplean estan en constante
evolucion. Ademas, dado que se basa en “el conocimiento de la com-
petencia comunicativa especifica” (Rodriguez Pifiero y Garcia Antuiia,
2009: 924), debera estar orientada a las caracteristicas propias del len-
guaje de especialidad utilizado en el 4&mbito de los negocios. Si hay una
caracteristica que destaca por encima de las demas en una LFE es el uso
de una terminologia especializada para denominar los conceptos dentro
de cada disciplina profesional (Cabré¢, 2005). Esto hace que suponga la
dificultad més inmediata a la que deberan enfrentarse los discentes
(Moreno-Pérez, 2016: 64), y por ello el uso de metodologias eficaces
para tratar este aspecto se vuelve esencial en el aula de LFE.

Una de las metodologias mas empleadas para abordar el aprendizaje de
la terminologia es la creacion de listas de vocabulario y, mas concreta-
mente, la elaboracion de glosarios. En los ultimos afios, coincidiendo



con el auge de las nuevas tecnologias aplicadas a la docencia, el empleo
de esta metodologia se ha consolidado como una herramienta ubicua y
con un gran potencial y atractivo para los estudiantes, comprobandose
que resulta eficiente a la hora de la adquisicion tanto del vocabulario de
la lengua general como del especifico de las LFE (cf. PospiSilova,
Bezdickova y Ciberova, 2011; Breeze, 2014; Ratz, 2016). Con esto
cumple dos de los tres requisitos mencionados para cubrir las necesida-
des de los profesionales del ambito empresarial: ser eficiente y cen-
trarse en la gestion de la terminologia. Para hacer esta metodologia mas
completa para el ambito empresarial y cubrir el ultimo requisito, que
sea una herramienta de formacion permanente, en el presente trabajo
proponemos una alianza con profesionales de la lengua estudiada que
permita, durante el proceso, un perfeccionamiento del idioma, asi como
la actualizacion y constante evolucion de la herramienta mediante su
elaboracion conjunta.

2. OBJETIVOS

El objetivo de este estudio es probar la viabilidad y pertinencia de una
metodologia innovadora para el aprendizaje de idiomas en el ambito
empresarial: la elaboracion cooperativa de glosarios mediante la cola-
boracion (futuro) empresario-lingiiista. Existen antecedentes de estu-
dios centrados en la creacion de glosarios de forma conjunta entre los
alumnos de una misma clase o curso (Gajst, 2011; PospiSilova,
Bezdickova y Ciberova, 2011; Breeze, 2014; Ratz, 2016), en los cuales
el docente actiia como “facilitador” al ayudar al alumno a crear conoci-
miento mediante la transformacion de los materiales y contenidos del
curso, optimizando asi el proceso de aprendizaje de forma individuali-
zada (Breeze, 2014: 124).

Sin embargo, uno de los principales problemas que han sefialado los
alumnos en contacto con esta metodologia es precisamente la alta de-
pendencia de las correcciones o comentarios del profesor como Unico
modo de hacer fiable la herramienta (Breeze, 2014: 116). Este hecho
entra en conflicto con la mencionada necesidad de que las herramientas
de aprendizaje de LFE sean permanentes para los (futuros) empresarios,



ya que una vez acabe el curso el alumno ya no tendra al profesor para
validar o pulir el trabajo posterior que se realice, y por tanto es impro-
bable que el alumno siga haciendo evolucionar la herramienta después
del periodo docente, deteniéndose ahi su evolucion y utilidad.

En nuestra propuesta, con la introduccion de un tercer actor, los lingiiis-
tas, se pretende crear una red de aprendizaje cooperativo telematica
que, si bien en un principio estara supervisada por el docente, podra
continuar mas alla del aula sin él. Asi servird, a medio y largo plazo,
como herramienta de (auto)aprendizaje de idiomas personalizada a sus
necesidades, pues esta cooperacion les permitird no sélo expandir el
glosario que elaboren durante el curso, sino también crear mas adelante
nuevos glosarios sobre otros &mbitos tematicos necesarios especifica-
mente en su empresa o sector. Todo ello teniendo la seguridad de que
su trabajo es adecuado a nivel lingiiistico gracias a las revisiones y re-
troalimentacion de sus compaiieros lingiiistas.

3. METODOLOGIA

Para estudiar la efectividad de la metodologia propuesta se eligié a dos
grupos de estudiantes de la Universidad de Valladolid: el primero, for-
mado por 38 alumnos del Grado en Comercio que cursaban la asigna-
tura de inglés empresarial Inglés II; el segundo, formado por siete alum-
nos de Estudios Ingleses que cursaban la asignatura de traduccion es-
pecializada juridico-econdémica Traduccion de Lenguajes de Especiali-
dad L.

3.1. FASE 1: EMPRESARIOS

En una primera sesion se informé a los alumnos de Comercio de que,
dentro de las actividades de evaluacion continua de la asignatura, ten-
drian que realizar un glosario de forma conjunta entre los alumnos de
la clase con la terminologia especializada del ambito empresarial. El
objetivo de la actividad era ayudarles a gestionar y sintetizar mejor el
vocabulario mas técnico de la asignatura, que constituye uno de los ele-
mentos de mayor relevancia en la evaluacion; la actividad seria evalua-
ble, con un peso del 10% sobre la nota final. En esta primera sesion se
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explico la estructura del glosario, la cual se establecio en base a su nivel
de lengua (B1-B2) y a las caracteristicas y temporalizacion de la asig-
natura. Dicha estructura constaria de las siguientes partes:

Lema (término en inglés)

Categoria gramatical (sustantivo, adjetivo...)
Equivalente (traduccion al espafiol)

— Ejemplo de uso (en inglés)

Los términos que debian introducirse en el glosario eran previamente
elegidos por el profesor (los mas técnicos y/o relevantes para la asigna-
tura), aunque se dio la posibilidad a los alumnos de introducir otros si
asi lo creian conveniente. La seleccion de términos se enunciaba al final
de cada clase, y todos los alumnos debian elaborar una entrada para
cada uno de ellos. Unos dias después, el profesor designaba una serie
de alumnos para que introdujeran los términos de la sesién anterior en
el glosario comtn, evitando asi duplicidad de entradas y asegurando la
participacion de todos los alumnos en la tarea. Si bien es cierto que de
este modo no se corregian todas las entradas a todos los alumnos, se
consideré que esta dinamica basada en la autocorreccion haria mas
completo el aprendizaje, al afiadir una fase de reflexion a la simple ela-
boracion de la entrada.

El glosario comun se realizdé en la plataforma de docencia virtual
Moodle de la asignatura, la cual tiene un tipo de tarea especifico que
permite elaborar esta herramienta. En la primera sesion también se mos-
tro a los alumnos una serie de entradas modelo realizadas por el profe-
sor para que vieran como introducir todos los elementos en la plata-
forma, asi como el aspecto que debian tener una vez finalizada su edi-
cion (Figura 1). Se especificaron cuestiones como el uso de siglas, dis-
tintas tipografias para diferenciar cada parte, la introduccion de notas
adicionales de uso si se consideraba necesario y la asignacion de cada
entrada a un campo tematico especifico (que en este caso coincidian
con las unidades tematicas en que se divide la asignatura: marketing,
internacionalizacion, etc.). Para asegurar la correcta comprension de la
dinédmica de trabajo se proporcion6 a los alumnos un periodo de prueba
durante el cual debian introducir en el glosario términos de la unidad
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introductoria a modo de repaso de la asignatura anterior. Al finalizar
dicho periodo de prueba se empled una segunda sesion para mostrar y
explicar, en comun en clase magistral, fallos cometidos y cémo resol-
verlos.

FIGURA 1. Ejemplo de entrada proporcionada por el profesor

CEO (Chief Executive Officer)

(Ultima edicién: lunes, 28 de septiembre de 2020, 20:42)
noun

Director Ejecutivo

The CEO of Parker Electronics has directed the company for ten years.

Fuente: elaboracion propia.

A partir de este momento comenzo6 el proceso continuo de elaboracion
del glosario por parte de los alumnos, extendiéndose a lo largo de las
cuatro unidades restantes de la asignatura.

3.2. FASE 2: LINGUISTAS

Al inicio del cuatrimestre el profesor de la asignatura de Traduccion
indico a los estudiantes que, dentro de su evaluacion continua, tendrian
una tarea de revision de un glosario especializado de tematica empre-
sarial elaborado por sus compaiieros de Comercio que supondria un
25% de la nota final. El objetivo era proporcionarles feedback sobre
problemas lingiiisticos y/o traductolégicos que encontraran en las en-
tradas, asi como completarlo afadiendo mas ejemplos de uso en inglés
y espafiol. Esta tarea les permitiria revisar los conocimientos adquiridos
en su propia asignatura y practicar la correccion a nivel lingiiistico, asi
como obtener una herramienta de trabajo para sus propios propositos
como traductores de esa area de especialidad.
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Los términos del glosario empresarial se repartieron de forma equita-
tiva entre los alumnos de Estudios Ingleses para que la participacion y
la carga de trabajo estuvieran equilibradas. Las correcciones que reali-
zaron se marcaron en colores (Figura 2) y se recopilaron en un docu-
mento de Word que, una vez finalizadas y previo establecimiento de
una fecha limite, se devolvieron al profesor.

FIGURA 2. Ejemplo de correccion de alumno de Estudios Ingleses.

1. Investor
Definiti person or organization that puts money into something in order to
achieve a profi
Grammatical category: noun
Translation/equivalent term: inversor
Example of use (English): Tha Spanish investors lost about the twenty percent of

their investments in 2020.
My example of use (English): The interest from this transaction will be paid to the

resa busca inversores que logren rentabilidad

Fuente: elaboracion propia.

3.3. FASE 3: PROFESORES

Las profesoras revisaron las correcciones y nuevos ejemplos de las en-
tradas realizados por los alumnos de Estudios Ingleses y las pusieron a
disposicion de los alumnos de Comercio en la plataforma Moodle. Se
decidio sustituir la entrada original del alumno por la entrada con co-
rrecciones marcadas en colores para que los alumnos pudieran ver sus
propios fallos a la vez que disponer de una entrada ya validada. De este
modo, la herramienta estaba finalizada. Se calculé una temporalizacion
de la actividad que permitiera tenerla terminada unas semanas antes del
final del cuatrimestre para que los alumnos pudieran emplear el glosario
en las tareas finales de evaluacion.
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3.4. FASE 4: EVALUACION

Como previo a la tarea final de evaluacion se pidio a los alumnos de
Comercio que elaboraran unas ultimas entradas para el glosario en un
ambito tematico especifico una vez ya habian podido revisar las correc-
ciones de sus entradas anteriores. A partir de estas nuevas entradas, en
la tltima sesion del curso, se propuso a los alumnos que produjeran un
documento especializado en lengua inglesa para evaluar su manejo del
vocabulario especializado de la asignatura. Concretamente, se les pidio
que redactaran un informe de unas 160 palabras sobre un tema concreto
lo suficientemente amplio como para permitirles emplear terminologia
comun a varias de las unidades del curso, ademas de la terminologia de
las entradas adicionales creadas especificamente para esta tarea final.
La tarea se realiz6 de forma presencial en el aula sin acceso a Internet
ni dispositivos electronicos.

La simple evaluacion del manejo del vocabulario especializado de la
asignatura en esta tarea habria reflejado datos sobre el buen o mal
desempeiio de los alumnos, pero no habria permitido per se evaluar la
eficiencia que el uso concreto de esta metodologia habia tenido para los
estudiantes. Por ello, se decidi6 contar con un grupo de control para
contrastar los datos: este grupo de control estaba formado por otros 38
alumnos de la misma asignatura de Inglés II de un grupo diferente que
no habia realizado la actividad del glosario. De este modo contdbamos
con un grupo de alumnos que tedricamente habian adquirido los mis-
mos conocimientos, pues los contenidos de la asignatura habian sido
los mismos, pero no habian trabajado el vocabulario mediante la meto-
dologia en estudio. A los estudiantes del grupo de control también se
les pidi6 que trabajaran previamente el vocabulario del ambito especi-
fico de la tarea final, y que produjeran el mismo informe en las mismas
circunstancias y siguiendo las mismas instrucciones.
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4. RESULTADOS Y DISCUSION

4.1. CORRECCIONES DE LOS LINGUISTAS

Cada estudiante revisoé 10 entradas diferentes, lo que suma un total de
70 entradas revisadas. Se han analizado sus correcciones para obtener
dos grupos de datos relevantes para valorar el desempefio de los estu-
diantes de Comercio: el nimero de entradas que han tenido que ser co-
rregidas y el tipo de errores que han cometido a juicio de los estudiantes
de Estudios Ingleses.

Con respecto al nimero de entradas corregidas, observamos en la Fi-
gura 3 que un 42,9% de estudiantes corrigieron todas las entradas que
les tocd revisar; un 14,3% corrigieron el 80% de las entradas; un 28,6%
corrigieron la mitad de las entradas y un 14,3% corrigieron el 30% de
las entradas que tenian que revisar.

FIGURA 3. Porcentaje de entradas corregidas por estudiante

42,005

28,60%

Estudiantes (%)

14,50%

a0%:

Entradas corregidas (%)

14,30%

EhiLA

100% Sirs

Fuente: elaboracion propia.

A priori estos datos bastante elevados podrian apuntar a que la calidad
lingiiistica del trabajo de los estudiantes de Comercio es bastante baja.
Sin embargo, las profesoras detectaron numerosos casos (41% del total
de modificaciones) en que los cambios no eran correcciones necesarias
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para la adecuacion de las entradas, sino propuestas de mejora, que de-
tallaremos A continuacion,. Esto hace que los nimeros no correspondan
por completo a errores en si, por lo que el desempefio no resulta tan
negativo.

TABLA 1. Tipos de correcciones realizadas por los alumnos de Estudios Ingleses

Tipo correccién Total Ejemplo
Market research shew shows that 11-15,000 people
a) Gramatica 27 | watch TV during that time, and that's the target mar-
ket.
Tomorrow there will be a metting meeting with all
b) Ortografia 5 heads of department to brainstorm about the com-

pany’s costs.

in In the next order, we will order only one batch of

c) Puntuacion 3 oroducts.

24
o 12 Subcontratar, externalizar

d) Otros: Adiciones 8

Equivalentes alternativos

Sinni 4 Delegar, delegado

inénimos
Categoria gramatical # 10 | verb. To seek to hire, enroll, or enlist (a person) in a

group, company, or organization

Adicion de definicion

Customers can contact with the person in charge of

the help-desk support department if they need any
help

Ampliacion ejemplo 1

Fuente: elaboracién propia.

Analizando mas en detalle estas correcciones que realizaron los estu-
diantes de Estudios Ingleses, observamos que de las 59 correcciones
aportadas, la mayoria (35) tienen que ver con cuestiones meramente
lingiiisticas, como son cuestiones gramaticales, ortograficas o de pun-
tuacion. Estas corresponden con los errores propiamente dichos come-
tidos por los estudiantes de Comercio.

Asi, 27 correcciones tienen que ver con la mejora de errores gramatica-
les, como es el caso del ejemplo de la tabla en que el verbo show estaba
mal conjugado; 5 correcciones estan relacionadas con cuestiones orto-
graficas, como la escritura incorrecta de la palabra meeting en la
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segunda fila de la tabla; y 3 correcciones resuelven problemas de pun-
tuacion como el uso de mayusculas en el ejemplo de la tercera fila.

El resto de las correcciones (24) son las mencionadas adiciones que los
lingiiistas han decidido realizar a la entrada original para sugerir una
mejora que haga el glosario méas completo, de modo que no compu-
tarian en si como errores de los creadores del glosario.

Podemos encontrar mayormente la sugerencia de equivalentes de tra-
duccion alternativos (12), bien sean sinonimos, como el caso de “sub-
contratar” al que se afiade “externalizar”, bien sean casos en los que la
misma grafia corresponde a categorias gramaticales diferentes y se de-
cide anadir en el equivalente esa informacion, como es el caso de dele-
gate, definido originalmente como verbo “delegar”, y afiadido por el
revisor como sustantivo, “delegado”.

En otros casos (10), los lingiiistas han decidido afiadir a la categoria
gramatical la definicion del término en inglés para hacer mas completa
la herramienta y servir para sus propios propdsitos como traductores,
como se puede ver en el ejemplo de la tabla.

Por ultimo, en un caso un revisor decide ampliar el ejemplo original
para una mejor comprension.

A la luz de estos datos podemos deducir que el control por parte de los
lingiiistas se hace necesario y deseable para la mejora de la herramienta,
pues ya sea mediante correcciones o sugerencias de mejora, consigue
devolver a los estudiantes de Comercio un glosario mejorado tanto a
nivel de lengua, que les permite aprender de sus errores, como a nivel
de complecion, suponiendo una fuente de informacion adicional que
expande sus contenidos y conocimientos.

4.2. TAREA FINAL

Después de analizar los aspectos en que los lingiiistas incidieron en sus
correcciones pasamos a analizar los resultados del uso de la terminolo-
gia especializada del &mbito empresarial en la tarea final, es decir, si la
metodologia propuesta les ha sido provechosa a efectos practicos y a
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qué nivel. Para ello el analisis se ha centrado en dos aspectos: densidad
terminologica y tipo de errores.

El primer aspecto, la densidad terminologica, se refiere al numero total
de términos especializados que emplean los aprendices. Dada la longi-
tud del texto que se les pedia y del caracter semiespecializado (Rodri-
guez-Tapia, 2016) del mismo cabia esperar unos datos de densidad ter-
minoldgica media no excesivamente elevados, como de hecho se han
encontrado (Figura 4). Como se puede observar, de media el grupo ex-
perimental empled en su tarea final un 3% mas de términos especiali-
zados que el grupo de control, por lo que aparece el primer indicio de
la efectividad de la tarea del glosario.

FIGURA 4. Densidad terminologica en la tarea final

Grupo Experimental

1a%

15.50%

Densidad Terminaldgica Madia Uso eorrecto

Grupo de Control

15%

13%

Densidad Terminaldgica Meadia Uso €orrecto

Fuente: elaboracion propia.



Si bien a simple vista puede parecer que la diferencia porcentual no es
excesivamente relevante, es importante interpretar estos nimeros en
contexto: mientras que el grupo de control recurrié fundamentalmente
al uso de los términos trabajados especificamente para la tarea final, el
grupo experimental mostré mas variedad de uso, empleando mayor-
mente términos empresariales incluidos en el glosario. Consideramos
que este es el segundo indicio que confirmaria la utilidad del trabajo
con el glosario, pues demuestra la confianza que unos han adquirido
frente a los otros.

FIGURA 5. Variedad de términos empleados en la tarea final

Términos generales Términos especifices

B Grupo Experimental ™ Grupo de Contrel

Fuente: elaboracion propia.

El segundo aspecto que se ha tenido en cuenta es el tipo de errores mos-
trados por los aprendices en los casos en que no acertaban con el empleo
de la terminologia especializada. Estos errores se han clasificado del
mismo modo que las correcciones de los lingiiistas, dividiéndose en
errores lingliisticos, es decir, de gramatica, ortografia o puntuacion, y
por otro lado cuestiones relacionadas con los propios equivalentes, es
decir, errores semantico-conceptuales, como falsos amigos o la confu-
sion de categorias gramaticales. La intencion en este caso era averiguar
en qué medida ha podido incidir el feedback del glosario en el desem-
pefio de los estudiantes.



TABLA 2. Tipo de errores cometidos en la tarea final

. . Grupo expe- Grupo de
Tipo error Ejemplo rimental control
LINGUiSTICOS
(Gramatica, ortografia, puntua- Crisis-glebal Global crisis 11,6% 12,7%
cion) Companys Companies

Letters of eredits credit
SEMANTICO-CONCEPTUALES
0, 0,
(Falsos amigos, Secure Insurance 2.6% 1.5%
categoria gramatical #) Gostumer Customer
Sell Sale

Fuente: elaboracion propia.

Se puede observar en la Tabla 2 que los errores lingiiisticos son mucho
mas numerosos que los semantico-conceptuales, lo cual coincide con
las correcciones de los lingiiistas, que en el aspecto semantico-concep-
tual realizaron menos modificaciones y no corrigieron per se, sino que
sugirieron alternativas. Un tercer indicio de la efectividad de la tarea
del glosario se puede interpretar por el menor numero de errores lin-
giiisticos cometidos por el grupo experimental (11,6%) frente al grupo
de control (12,7%), segtin los datos de la primera fila. Esto apunta, pro-
bablemente, a que el trabajo con los términos a lo largo del cuatrimestre
y las correcciones de los lingiiistas inciden positivamente en el manejo
de la terminologia especializada.

Si nos centramos en el porcentaje de errores semantico-conceptuales,
sin embargo, la tendencia es la contraria: son en este caso los estudian-
tes del grupo experimental quienes cometen mas errores de este tipo.
La explicacion a este dato discordante con lo encontrado hasta ahora la
tiene una vez mas el tipo términos empleados en la tarea final: el 100%
de los errores semantico-conceptuales se han hallado en los términos
empresariales generales, mientras que los errores gramaticales se co-
meten tanto en términos empresariales generales como en términos es-
pecificos de la tarea. Como apuntamos anteriormente, el grupo de con-
trol empled un volumen mayor de términos especificos de la tarea, lo
cual explica el menor numero de fallos en esta categoria. Como los
componentes del grupo experimental emplean mas términos y mas



variados, se equivocan mas, motivo por el cual este porcentaje superior
de fallos en esta categoria no debe considerarse como un demérito.

A modo de resumen, los datos expuestos y argumentados reflejan indi-
cios claros de un mejor desempefio en el manejo de la terminologia es-
pecializada de la asignatura por parte de los estudiantes tras realizar la
actividad cooperativa del glosario. Se observa que mejoran en los erro-
res propios comunes a los estudiantes de su nivel de lengua y muestran
una mayor seguridad a la hora de emplear terminologia especializada
en su trabajo.

5. CONCLUSIONES

A la luz de los datos obtenidos en el presente estudio consideramos
probada la utilidad de la metodologia de elaboracion telematica de un
glosario especializado mediante la cooperacion de (futuros) empresa-
rios con lingtiistas.

En primer lugar, se ha podido constatar que los estudiantes de LFE,
como aprendices que son, cometen errores, especialmente lingiiisticos,
al trabajar con vocabulario nuevo, por lo que la labor de cooperacion
con lingiiistas que puedan pulir su uso de la lengua se torna necesaria y
deseable a largo plazo para seguir completando la herramienta y que los
(futuros) empresarios sigan sacando provecho del aprendizaje que les
brinda.

En segundo lugar, nos gustaria destacar el hecho de que esta coopera-
cion no sélo demuestra mejorar la herramienta a nivel lingtiistico, sino
que ademas supone una fuente de informacion adicional que expande
los contenidos iniciales del glosario. Esto nos parece especialmente po-
sitivo teniendo en cuenta el objetivo inicial de plantear esta metodolo-
gia como una herramienta de formacion permanente. Consideramos que
el mantenimiento de esta sinergia en el tiempo puede hacer que los (fu-
turos) empresarios sigan ampliando conocimientos y empleando el glo-
sario a lo largo de su carrera profesional.

Observamos que, aquellos que han realizado la tarea del glosario coope-
rativo, muestran mayor riqueza y variedad terminoldgica que los estu-
diantes que no se han expuesto a esta metodologia. Por tanto, no solo
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se trata de una cuestion de aprendizaje a largo plazo o de un mejor ma-
nejo de la lengua extranjera, sino de un mejor desempeio en las labores
de contenido especializado que requiere su trabajo. Esto podria ayudar
a que, si la empresa decide recurrir a sus propios trabajadores para rea-
lizar gestiones comerciales en otras lenguas, estos estén mejor prepara-
dos y se sientan menos inseguros, lo que dadas las tendencias observa-
das en estudios previos acabara reportando beneficios a la propia em-
presa.

No obstante, consideramos que seria interesante implementar mejoras
futuras para mejorar los porcentajes reflejados por el estudio, que a pe-
sar de revelar un gran potencial resultan algo justos. Entre ellas, esta-
mos trabajando ya en una repeticion del proyecto que incluya la elabo-
racion de ejercicios especificos basados en las correcciones para afian-
zar el vocabulario y los aspectos lingiiisticos. Ademads, nos gustaria im-
plementar la modalidad de correccion sincrona para que el feedback sea
mas inmediato, aspecto que estaba previsto realizar en este experimento
pero que no fue posible con motivo de las modificaciones docentes que
hubo que realizar a raiz de la situacion de pandemia.

Hasta entonces, esperamos haber contribuido con este estudio a la me-
jora de la metodologia propuesta y consideramos que los resultados nos
van a permitir continuar buscando el modo de sacarle atin més provecho
en el futuro. En altimo término, resulta interesante seguir indagando en
esta metodologia dadas las posibilidades que ofrece, ademas de consi-
derar que seria viable implementarla en otros &mbitos de la formacion
en idiomas a nivel empresarial: no solo una aplicacion a nivel universi-
tario, como es el caso del experimento, sino también en cursos de for-
macion en empresa, en cursos en otras instituciones asociadas, como
pueden ser las asociaciones de Comercio, etcétera.
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CAPITULO 18

USO DE LAS TIC PARA EL APRENDIZAIJE DE
ASIGNATURAS CUANTITATIVAS EN LAS GRADOS DE
CIENCIAS ECONOMICAS Y EMPRESARIALES

ANA M. MARTIN-CARABALLO
Universidad Pablo de Olavide

ANGEL F. TENORIO VILLALON
Universidad Pablo de Olavide

1. INTRODUCCION

En el &mbito de las titulaciones de las Ciencias Econdmicas y Empre-
sariales, es tradicional que el alumnado reciba una formacion conside-
rable sobre metodologias y técnicas cuantitativas. En ese sentido, entre
asignaturas de formacion basica y obligatorias, suele ser habitual tener
que cursar, como minimo dos asignaturas de matematicas, dos de esta-
disticas, una de matematica financiera y una de econometria, a lo que
se pueden afiadir asignaturas obligatorias adicionales y posibles optati-
vas segun el plan de estudios correspondiente; como puede compro-
barse en el listado de cursos para el grado en Administracion y Direc-
cion de Empresas (ADE) de la Universidad Nacional de Educacion a
Distancias (UNED, 2021a), Universidad de Malaga (2021a), Universi-
dad de Sevilla (2021a) o Universidad Pablo de Olavide (2021a) o para
el grado en Economia de la UNED (2021b), Universidad de Malaga
(2021b), Universidad de Sevilla (2021b) y Universidad Pablo de Ola-
vide (2021b), aunque en esta ultima con la designacion de grado en
Andlisis Economico.

En todos estos grados (y en los restantes del &mbito, aunque no se hayan
citado), las asignaturas de Matematicas y Estadistica tiene una vocacion
instrumental para poder formular y modelar fendmenos econdémicos de
modo que se pueda hacer un analisis adecuado del mismo y disponer de
herramientas para poder predecir su comportamiento en el corto o
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medio plazo y permitir la toma de decisiones (obviamente, también se
pueden hacer predicciones a largo plazo, pero suelen ser menos fiables).
Como indican Corcho Sanchez y Corcho Sanchez (2002), las herra-
mientas que proporcionan las matematicas se van a requerir en muchos
ambitos y asignaturas durante su formacion y, posteriormente, desem-
peno profesional. Asimismo, exponian la necesidad de contextualizar
el contenido trabajado en las asignaturas de Matematicas de modo que
el alumnado sea capaz de entender su aplicabilidad a contextos propios
de los estudios cursados, lo cual puede favorecer la motivacion y pre-
disposicion en el proceso de aprendizaje de competencias y contenidos
matematicos. De hecho, la relacion de asignaturas de Matematicas con
otras dentro del mismo grado en el &mbito de las Ciencias Econdémicas
y Empresariales se ha trabajado en situaciones concretas como se puede
observar en Pastrano Quintana et al. (2019), Munarriz Iriarte y Cam-
pion Arrastia (2018), Fernandez Barberis et al. (2015), McCarron
(2014) o Garré (2021). De hecho, Mallik y Shankar (2016) realizaron
un estudio que concluia la existencia de relacion significativa entre un
nivel elevado de conocimiento de matematicas y economia preuniver-
sitaria y un buen rendimiento en asignaturas relativas a fundamentos de
economia.

Precisamente, una forma de trabajar de manera rigurosa las matemati-
cas, pero con un enfoque mucho mas aplicado al contexto que se esté
considerando y que permita cierta manipulacion de los objetos trabaja-
dos se puede realizar con el uso de herramientas TIC; este plantea-
miento permite una aproximacion constructivista para el proceso de
aprendizaje del alumnado como se observa en Reyero Séez (2019) y
Saez Lopez (2010). Debe tenerse en cuenta que el enfoque constructi-
vista (Hua Liu y Matthews, 2005; Schmittau, 2004) y significativo (Sty-
lianides y Stylianides, 2007; van Oers, 1996) del aprendizaje puede
desarrollarse en el ambito del aprendizaje de las matematicas por medio
de un empleo adecuado y proporcional de las TIC (Castillo, 2008; Kong
y Lai, 2005; Luhan et al., 2003; Mendoza y Mendoza, 2018). De hecho,
el presente capitulo tiene como objetivo exponer nuestra reflexion per-
sonal, basada en nuestra practica docente y la literatura existente (como
la citada anteriormente), sobre la posibilidad de revisar la forma de im-
partir la docencia de las asignaturas de contenido cuantitativo
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(especialmente las de contenido matematico y estadistico) pasando de
una docencia con un componente mas tradicional de la resolucion “ar-
tesanal” de los problemas planteados, siendo el uso de las herramientas
TIC una cuestién mas residual y con un enfoque mas de complementa-
cion que de herramienta vehicular para la asignatura.

Con esta opcion intentariamos solventar (parcial o completamente) las
dificultades que hemos encontrado a lo largo de nuestra experiencia en
los estudiantes de los grados de Ciencias Econdmicas y Empresariales
al tener que trabajar competencias y procedimientos matematicos de
manera mas formal (aunque siempre evitando un rigor y formalismo
excesivo para estas titulaciones); algunas de tales dificultades pueden
consultarse en Martin-Caraballo ef al. (2017), Tenorio Villalon y Mar-
tin-Caraballo (2015a, 2016a). En las asignaturas de los grados arriba
indicados ya se enfocan los conceptos sin una formulacion formalista y
evitando definiciones excesivamente matematicas e intentando formu-
lar definiciones que, si bien no son matematicamente correctas, si son
intuitivas y deberian ser méas comprensibles, ya que se centran en for-
mularse mediante las propiedades graficas o las propiedades matemati-
cas que realmente son interpretables econémicamente. Ha de tenerse en
cuenta que no necesitamos que el estudiante de estos grados sea capaz
de recitar perfectamente una definicion de compleja formulacion como
puede ser la definicion de limite o continuidad por medio del denomi-
nado razonamiento “épsilon-delta” y que genera dificultades como in-
dican Valdivé y Garin (2013), sino que bastaria con que el estudiante
fuera capaz de entender el concepto de limite como una “tendencia” o
valor al que se va aproximando infinitésimamente la funcién al aproxi-
marse a un valor del dominio o que la grafica de una funcion no pre-
senta “saltos” en su representacion y puede graficarse sin necesidad de
discontinuar el trazo para la gréfica.

2. CONTEXTUALIZANDO LAS MATEMATICAS EN EL PLAN
DE ESTUDIOS

En una titulacion del ambito de las Ciencias Econdmicas y Empresaria-
les, las Matematicas son una herramienta clave para el tratamiento de
muchos de los fenomenos que se tratan en las distintas disciplinas que
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la conforman. De hecho, ya esta comunmente establecido en la litera-
tura que la Economia Matematica puede definirse como la rama de las
“ciencias teoricas y aplicadas que busca formalizar matematicamente
los objetos, fendmenos y procesos econdmicos’ (Tarasov, 2019). Aun-
que la mayoria de los autores clasicos (Shaw, 1933; Mirowski, 1991;
Weintraub, 2002) sitian el origen de esta disciplina en el s.XVIII o
XIX, su germen y primeros vestigios pueden remontarse al s. VI a.C.,
segun trabajos mas recientes (Tarasov, 2019), aunque no con la percep-
cion que actualmente tenemos de esta disciplina.

En cualquier caso, el objeto de la Economia Matematica es fundamentar
los fendmenos y objetos matematicamente de modo que se pueda dar
una formulacion del fenomeno que se analiza de manera objetiva una
vez planteado el modelo y en el que la subjetividad reside en la inter-
pretacion de los datos o en el modelo que se plantea y los parametros
que lo conforman. Sobre la aplicacion de las matematicas en la formu-
lacion y fundamentacion de diversos fenomenos y modelos economi-
cos, puede consultarse (Achdou et al., 2014; Martin-Caraballo et al.,
2021; Schmalen, 1996; Tenorio Villalon y Martin-Caraballo, 2015b).

En el contexto de la competencias que debe desarrollar una persona que
egrese de un titulo en el &mbito de las Ciencias Economicas y Empre-
sariales, cabria preguntarse si seria necesaria una s6lida formacién ma-
tematica, con el correspondiente nivel de formalismo y abstraccion
mental, o si bastaria con dar una formacion basada en la aplicacion
practica de las nociones y procedimientos de modo que el estudiante
sea competente en modelar el fendémeno con objetos matematicos ade-
cuados y, posteriormente, aplicar procedimientos que ofrezcan infor-
macion al respecto. En ese sentido, es interesante el trabajo de Sar-
miento Escalona y Sejias Macias (2013), quienes reflexionaron sobre
la experiencia docente en asignaturas de Matematicas de primer curso.

Con el fin de plantear el contexto en base al cual el alumnado de las
titulaciones del ambito de las Ciencias Econdémicas y Empresariales va-
mos a analizar los planes de estudios de dos titulaciones, el Grado en
Administracion y Direccion de Empresas (GADE) y el Grado en Ana-
lisis Economico (GANE), de la Universidad Pablo de Olavide para ana-
lizar cual puede ser el nivel competencial que, como minimo deberia
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disponer el alumnado tras cursar las asignaturas contenido cuantitativo.
Las guias docentes con los temarios y competencias de todas las asig-
naturas de ambas titulaciones pueden consultarse en Universidad Pablo
de Olavide (2021¢, 2021d).

En el caso de GADE, las asignaturas de Matematica Empresarial I y II
se imparten en el primer curso ya que, con ellas, se persigue dotar al
alumnado de nuevo ingreso de los objetos y procedimientos matemati-
cos que deberian conocer para afrontar asignaturas de ese mismo curso
y de los cursos superiores. En ese sentido, se organizan en estas dos
asignaturas los contenidos relativos al &mbito del Algebra Lineal y del
Analisis Matematico con una secuenciacion basada no en una ordena-
cion o estructuracion puramente matematica sino en las necesidades
que van a ir apareciendo. En ese sentido, estas asignaturas no se dividen
en una de contenido algebraico y otra de contenido analitico, sino que
se trabajan ambas disciplinas en cada asignatura con el fin de disponer
de las herramientas esenciales para poder trabajar asignaturas del se-
gundo semestre de primer curso, como son la “Microeconomia” y la
“Contabilidad Financiera: Introduccion” en la que hace falta conoci-
mientos de ambas disciplinas para poder formular algunos conceptos
como, por indicar dos ejemplos, el procesamiento de ecuaciones y sis-
tema para formular el funcionamiento del patrimonio empresarial en
“Contabilidad Financiera: Introduccion” o introducir la teoria de juegos
en “Microeconomia”. Asimismo, se introducen los conceptos y proce-
dimientos basicos de derivacion e integracion para, en el segundo se-
mestre, poder trabajar la formulacion tedrica de la teoria de produccion
y la de produccion en “Microeconomia”. De hecho, parte de esta teoria
requiere analizar posteriormente la maximizacion de beneficios y mini-
mizacion de costes, es decir, un problema de optimizacion, que es un
topico cuyas técnicas de resolucion clésicas se trabajan en la asignatura
“Matematica Empresarial II” como continuacion del estudio del con-
cepto de derivacion que se trabajoé en “Matematica Empresarial I”’. De
hecho, la formulacion de problemas modelos matematicos que permitan
analizar los fendmenos econdmicos y financieros se van complicando
de modo que deben formularse para analisis de rentabilidad y solvencia
de los activos de una empresa como se trabaja en la asignatura “Analisis
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de Estados Financieros” de tercer curso o en las asignatura “Direccion
Estratégica I” en la que se ensefia como realizar un analisis del sector
comercial en el que se sitia la empresa y un analisis de la competencia
y de las estrategias competitivas que, entre otras cuestiones, requiere de
interpretacion de datos y graficos del comportamiento previo en ese
sector para poder analizar la viabilidad de las actuaciones y determinar
métodos de optimizar los procesos y recursos disponibles , asi como
optar por las inversiones mas apropiadas en base a los parametros que
se tienen establecidos en base a la informacion procesada y analizada.

Asimismo, en el propio plan de estudios de GADE, ademas de las dos
asignatura de Matematicas ya indicadas, se imparten dos asignaturas,
“Estadistica Empresarial [’ y “estadistica Empresarial 11, que buscan
dotar de los recursos conceptuales y procedimentales para el trata-
miento de datos disponibles para un fenémeno y poder analizar el com-
portamiento promedio del fenémeno en el periodo temporal del que se
dispone de informacion (con medidas para saber cudl es la fiabilidad de
tales conclusiones) o si se dispone de informacion suficiente y de un
periodo de tiempo considerable poder realizar comportamientos predic-
tivos del fendmeno para poder anticiparse a lo que puede acontecer en
un futuro (a priori, cercano ya que la fiabilidad disminuye significati-
vamente cuanto mas nos alejamos del periodo temporal estudiado). Pre-
cisamente estas dos asignaturas requieren de las competencias y conte-
nidos trabajados en las dos asignaturas de Matematicas, pero ademas
son esenciales para cualquier asignatura que trabaje las competencias
relativas al analisis critico para la toma de decisiones porque en muchas
ocasiones 0 no existe un modelo puramente tedrico y las decisiones han
de tomarse por la “experiencia” (es decir, la informacion de la que dis-
pone el decisor y buena parte de esa informacion puede consistir en
informacion estadistica) o si existe el modelo pero tiene parametros es-
tocasticos que tiene un comportamiento azaroso y que requiere de un
conocimiento de la probabilidad de que acontezcan unos sucesos u
otros en el transcurso de la evaluacion del fendmeno (lo que nos lleva
otra vez a la “experiencia” del decisor).

Estas dos asignaturas son la antesala (especialmente “Estadistica 11”)
necesaria para trabajar otras asignaturas cuantitativa como “Métodos
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Estadisticos y Econométricos en la Empresa” o “Técnicas Matematicas
de Decision”, las cuales ya no estan enfocadas desde una perspectiva
mas formal y teodrica sino desde un enfoque mas practico y contextua-
lizado a situaciones econdmicas y empresariales con el fin de poder to-
mar decisiones o predecir comportamientos futuros a partir de los datos
pasados. Estas dos asignaturas son basicas para el ambito empresarial
y en mayor medida el econdémico.

Hemos empezado con la titulacion de GADE que, en nuestra opinion,
seria la que requiere de un menor nivel competencial ya que, a priori,
el objetivo de estos egresados no es el desarrollo y andlisis de modelos
econométricos o matematicos. Eso conlleva que, en el contexto de la
titulacion, no tendriamos que estar tan centrados en que el estudiante
desarrolle un nivel competencial alto sino en que conozca los distintos
objetos matematicos que puede necesitar en su futuro académico y pro-
fesional y enfocar el aprendizaje de los procedimientos técnicos de re-
solucidn en su aplicacion practica y no en su resolucion formal con to-
dos los calculos correspondientes. En ese sentido y a modo de ejemplo,
en el calculo de integrales, no es relevante que el estudiante conozca
todas las técnicas de calculo (por partes, cambio de variables, racionales
o abelianas, por indicar las mas simples), sino el ser consciente que una
integral representa un area o un volumen (funcioén de una o dos varia-
bles, respectivamente) y sea capaz de representar el dominio de inte-
gracion para segmentar, si fuera necesario, el intervalo de integracion
en subintervalos. Es decir, el estudiante debe entender qué representa
una integral, para qué problemas o situaciones tiene sentido emplearla,
como disponer la integral (si tal y como la dan o si definiendo una fun-
cion auxiliar o subintervalos de integracion); sin embargo, el calculo no
es lo relevante ya que, si lo anterior se ha definido y controlado correc-
tamente, cualquier software de célculo simbdlico ejecutard en cuestion
de segundos esa integral. Y el ejemplo anterior, se puede hacer casi para
cualquier concepto que se trabaja en las asignaturas de contenido ma-
tematico y estadistico.

Si consideramos el titulo de GANE, hay algunas diferencias esenciales
pero que se deben a que los egresados de este titulo deben trabajar como
economistas y, por tanto, si deben ser capaces de trabajar y (llegado el
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caso) formular modelos econométricos y matematicos para poder ana-
lizar el comportamiento futuro de los fendmenos econdomicos y finan-
cieros. No se basa en el mero uso de las matematicas y estadisticas
como mera herramienta o lectura de datos, sino que también debe ser
capaz de modificar y adaptar los modelos ya existentes (o crear nuevos)
para disponer de mejores recursos analiticos para la toma de decisiones.
Por tanto, no solo corresponderia tratar la materia con un mayor nivel
de rigor para plantear los modelos, sino que las competencias matema-
ticas a trabajar son mas amplias y abarcan mayor numero de contenidos
teniéndose que incluir, al menos, una asignatura adicional obligatoria
en la que se trabajan los problemas dinamicos formulados mediante
ecuaciones diferenciales y en diferencias finitas, ademas de problemas
de programacion lineal y no lineal que avanza mas alla de los conceptos
de optimizacion clasica que se suelen explicar en GADE ya que esta
titulacion tiene asignaturas en las que se profundiza en el analisis macro
y microeconémico (y, por tanto, estudiar fenomenos dinamicos) en los
tres ultimos cursos, asi como asignaturas de analisis econdmico y em-
presarial que requiere de optimizar pardmetros para la toma de decisio-
nes economico-financieras.

Todas las asignaturas de formacion bésica y obligatoria de contenido
cuantitativo se sitiian en los dos primeros cursos de ambos grados y se
organizan, como ya apuntabamos antes para el caso de GADE, no solo
en un consistencia interna para la explicacion de estas asignaturas sino
para que el estudiante ya haya estudiado las técnicas cuantitativas
cuando van a utilizarse en una asignatura del plan de estudios y real-
mente sea una herramienta y no un obstaculo adicional para afrontar la
asignatura no cuantitativa.

En las Figuras 1 y 2 puede observarse las relaciones entre las asignatu-
ras de formacion bésica y obligatorias de contenido cuantitativo; mien-
tras que en las Tablas 1 y 2 se indican las asignaturas de contenido no
cuantitativo que requeririan de técnicas cuantitativa como herramien-
tas, excluyendo las asignaturas de caracter optativo.
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FIGURA 1. Interrelaciones entre las asignaturas de contenido cuantitativo en el plan de
estudios de GADE,

Métodos
Matematica Estadistica Estadisticos y
Empresarial | Empresarial | Econométricos
para la Empresa

Matematicas Matematica Estadistica
Financieras Empresarial Il Empresarial Il

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos en Universidad Pablo de Olavide (2021a;
2021c).

FIGURA 2. Interrelaciones entre las asignaturas de contenido cuantitativo en el plan de
estudios de GANE,

Matematicas Estadistica para
para el Analisis el Analisis
Econdmico | Econdmico |

Principios de
Econometria

Matematicas Estadistica para
para el Analisis el Andlisis
Econdmico Il Econdmico Il

Matemdticas
Financieras

Maetmatica
para el Analisis
Econdmico I

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos en Universidad Pablo de Olavide (2021b;
2021d).
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TABLA 1. Asignaturas que deben cursarse obligatoriamente en los planes de estudios de
GADE y que requieren del uso de técnicas cuantitativas como herramientas.

Asignatura Curso Asignatura Curso
Introduccion a la Economia 10 Contabilidad Financiera Avan- 30
zada

Economia de la Empresa 1° Direcciéon Comercial Il 3°

Micreoeconomia 1° Direccién de Operaciones | 3°

Teoria de la Organizacion 1° Anal|§|s de. Estados 3°

Financieros

Contabilidad F|n.a}n0|era: Intro- 10 Direccion Financiera | 30
duccién

Macroeconomia 2° Contabilidad de Gestién 3°

Procesos de Direccion de Em- 2° Direccion Financiera I 4°
presa

Direccién Comercial | 2° Direccion Estratégica | 4°

Economia Internacional 2° Direccion Estratégica I 4°

Contabllldac:nIZSi:]nmera Inter- 2° Direccion de Operaciones || 4°

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos en Universidad Pablo de Olavide (2021a;
2021c).

TABLA 2. Asignaturas que deben cursarse obligatoriamente en los planes de estudios de
GANE y que requieren del uso de técnicas cuantitativas como herramientas.

Asignatura Curso Asignatura Curso
Micreoeconomia | 1o | Mercados, Estrategias y Regu- 3
lacion
Macreoeconomia | 1° Mercado de Trabajo 3°
Micreoeconomia Il 1° Coyuntura y Prediccion 3°
Macreosconomia |l 10 Politica Monetari.a y Sistema Fi- 30
nanciero
Interpretacion de los Estados 10 Politica Fiscal y Hacienda Pu- 30
Financieros blica
Tecmcaseggngrrﬁlcl:zls Micro- 2° Produccién, Paro e Inflacion 3°
Técnicas de Analisis Macro- 2 Fallos del Mercado e Interven- 30
econdmico cién Publica
Finanzas 2°

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos en Universidad Pablo de Olavide (2021b;
2021d).
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En resumen, las asignaturas de contenido cuantitativo estdn contextua-
lizadas en el plan formativo de estas titulaciones para que el estudiante
sea competente en la comprension intuitiva y practica de los objetos
matematicos que ha de utilizar y de los procedimientos (con su funda-
mentacion tedrica) que se requieren para su aplicacion practica a la hora
de modelar y obtener soluciones y resultados para los modelos econo-
micos y financieros que puede afrontar. Como veremos en la seccion
siguiente, no deberia ser el objeto de estas asignaturas dar una forma-
cion matematica formal y abstracta en la que es igual de relevante el
rigor y formalismo (a veces incluso mas) que su aplicacion practica a
las situaciones reales que se modelan con objetos matematicos. Nuestra
preocupacion como docentes en titulaciones en Ciencias Empresariales
y Econdmicas deberia centrarse en el hecho que el estudiante conozca
los objetos y herramientas disponibles, sea capaz de reconocer cual o
cudles son las adecuadas para la situacion real con la que tiene que tra-
bajar y aplique las técnicas de manera correcta y apropiada para obtener
conclusiones fiables y fundadas que le permitan la toma de decision
pertinente a la situacion que se le plantee.

3. EVALUACION DE COMPETENCIAS SEGUN LAS
NECESIDADES DEL PLAN DE ESTUDIOS

El término “competencia” tiene su origen en el &mbito empresarial y
mas concretamente en la seleccion de recursos humanos. Fue McCle-
lland (1973) quien formuld un cambio de paradigma a la hora de selec-
cionar personal para una empresa considerando que lo interesante no
era medir cuan inteligente era el candidato sino cuan competente era en
base a su conocimiento y pericia. Es decir, lo importante no es tener
mucho conocimiento del que desconozco su utilidad practica y que es
vacio ya que no puedo adaptarlo y emplearlo para mis obligaciones pro-
fesionales; por el contrario, lo relevante para seleccionar a la persona
es la capacidad de aplicar su pericia, conocimiento y experiencia a las
situaciones que se le presentan y como las adapta para dar una solucion
apropiada. De este modo, de manera tradicional se define la “compe-
tencia” como “el conjunto de habilidades personales que permiten un
rendimiento de trabajo mas eficiente” (McClelleand, 1973) o,
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alternativamente, “‘cualquier capacidad o habilidad observable para
completar exitosamente una tarea de gestion” (Jacobs, 1989).

Sin embargo, esta definicién no es apropiada para el ambito educativo
y hubo que hacer la traduccion de este concepto puramente empresarial.
Seguiremos la definicion que el Proyecto DeSeCo de la OCDE (Rychen
y Salganik, 2003) postuld y que es la empleada en todos los contextos
educativos: competencia es

“La capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo ta-
reas diversas de forma adecuada” y, por tanto, “supone una combina-
cion de habilidades practicas, conocimientos, motivacion, valores éti-
cos, actitudes, emociones, y otros componentes sociales y de compor-
tamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accion efi-

t1)

caz .

Es decir, el estudiante competente no es el que tiene conocimiento teo-
rico sino el que tiene mucha capacidad para aplicar su conocimiento al
contexto que se le plantea (bien sea puramente académico bien corres-
pondiente a su entorno cotidiano). Sobre las distintas concepciones del
término “competencia” en educacion desde su irrupcion y en base a los
distintos enfoques considerados en la literatura, puede consultarse Lo-
pez Goémez (2016); aunque nos quedaremos con la definicion dada por
autores como Mateo (2007) y, en base a la cual, debemos entender por
competencia cualquier habilidad para seleccionar, combinar y usar re-
cursos y conocimientos varios para resolver problemas o situaciones en
contexto.

Por tanto, el contexto en el que estamos formando a nuestro alumnado
es esencial a la hora de evaluar su nivel competencial. Como ya indica-
mos en la seccion 2, los planes de estudios buscan el uso de las mate-
maticas como mera herramienta para formular un modelo que permite
analizar fendomenos econdmicos y financieros. Por tanto, toda nuestra
evaluacion deberia estar enfocada, en base a la definicion de competen-
cia anteriormente expuesta, en que nuestro alumnado sea capaz de aso-
ciar objetos o fendmenos economico-financiero a objetos matematicas
con los que poder plantear un modelo para tratar la cuestion y que, ade-
mas, sean capaces de conocer las técnicas de resolucion o manipulacion
de dichos objetos para poder obtener resultados y conclusiones

_368_



apropiados. En ese sentido, se vuelve insustancial para el objetivo del
plan de estudio que el estudiante tenga un nivel competencial en mate-
maticas que busque un formalismo logico y axiomatico en el que sea
capaz de hacer razonamientos formales matematicos a nivel de una de-
mostracion puramente formal. Tal vez ese nivel competencial debe al-
canzarse en postgrado, aunque se hayan dado las simientes para ello,
pero siempre ha de tenerse en cuenta que los egresados serdn profesio-
nales del ambito de las ciencias sociales y no se persigue dar una for-
macion propia del ambito cientifico-tecnoldgico.

El estudiante si debe ser competente en la lectura de textos matematicos
formales a nivel de usuario basico para poder completar y aumentar sus
necesidades de recursos matematicos llegado el caso de necesitar for-
mular modelos mas complejos o adaptar los modelos a los avances teo-
ricos en el campo de las matematicas; pero tal vez, pueda permitirse
una mayor flexibilidad en la expresion de las ideas propias. Sobre el
aprendizaje del lenguaje matematico y su importancia en la docencia
puede consultarse Fedriani et al. (2016).

En base a todo lo anterior, debemos considerar mecanismos que permi-
tan una evaluacion competencial de nuestro alumnado bajo este para-
digma, debe ser capaz de: entender un enunciado o propiedad matema-
tica; de matematizar el problema econdmico o financiero que se le plan-
tea en términos de un objeto matematico, que debe identificar y cono-
cer; de decidir y aplicar una técnica de resolucion de problema para
obtener uno o varios resultados que den solucion al problema mode-
lado; y formular una respuesta al problema econémico o financiero ori-
ginalmente propuesto en los términos de dicha situacion a partir de la
resolucion del problema matematica (“desmatematizar” la respuesta).

Sinos centramos en esas cuestiones, lo relevante no seria realizar calcu-
los para la resolucion del problema matematico, sino que podria utili-
zarse herramientas computacionales que realizaran esos calculos pero
que requirieran, por parte del estudiante, introducir unos datos procesa-
dos para su ejecucion y cuya salida tendra que ser igualmente procesada
por el estudiante. A modo de ejemplo, si el problema econdémico con-
siste en minimizar una funcion de costes para maximizar beneficios, la
primera cuestion que tendrd que afrontar el estudiante es construir la
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funcion de coste y, para ello, determinar si dicha funcion depende de
varias variables productivas o solo de una, ya que el primer caso co-
rresponde a una funcion de varias variables y el otro al de una variable.
Una vez definida la funcidén y determinado el nimero de variables, la
técnica para minimizar dicha funcion consiste en un problema de opti-
mizacion cléasica que requiere determinar los puntos criticos de la fun-
cion (estamos asumiendo que no hay problemas de definicion ya que
las funciones de costes son polindmicas) y el “signo” de una funcion
auxiliar en dichos puntos. Los puntos criticos se obtienen de resolver la
ecuacion que se obtiene al derivar la funcion e igualarla a 0; lo que, en
el caso de una funcién de una variable, supone resolver una ecuacion
de una variable, mientras que, si la funcion tiene varias variables, la
ecuacion es vectorial lineal homogénea (es decir, un sistema de ecua-
ciones lineales homogéneas). Es mas, en una variable estariamos traba-
jando con la derivada mientras que en varias variables el objeto seria el
gradiente. En cualquier caso, el calculo de la derivada o el gradiente y
la posterior solucion de una ecuacion (numérica o vectorial) no seria lo
relevante, sino que el estudiante formulase los objetos necesarios para,
con alguna herramienta, obtener una respuesta. Analogamente, tendria
que trabajar el estudiante para poder determinar el “signo” de la funcion
auxiliar antes mencionada (esta funcion corresponderia al objeto deri-
vada segunda en funciones de una variable y a la matriz hessiana en
varias variables). Nuevamente, evaluariamos que el estudiante utilice
los objetos matematicos pertinentes y formulé el calculo a realizar e
interprete correctamente los resultados.

Como puede verse del ejemplo formulado: los calculos no serian objeto
de evaluacion, sino que el objeto de evaluacion seria la matematizacion
del problema con los objetos y técnicas matematicas pertinentes, el
desarrollo matematico subsiguiente y la interpretacion de los resultados
que se obtendrian a la conclusion del desarrollo matematico de modo
que se dé una respuesta contextualizada a la pregunta que se formulase
por el docente. Este tipo de evaluacion sigue un enfoque mucho mas
significativo que el tradicional ya que se trata de entender lo que uno
estd haciendo y, a partir de ese entendimiento, avanzar en la adquisicion
de competencias matematicas. Lo importante es la utilidad del concepto



y su uso, no el concepto matematico en si: a modo de muestra, si con-
sideramos el concepto de derivada de una funcion, lo planteamos como
una variacion instantanea del valor de la variable dependiente en fun-
cion de la independiente (lo que en matematica se denomina un cociente
incremental pero en base a un incremento sumamente pequefio (casi
insignificante) de la variable independiente del fenomeno que repre-
senta la funcidn; o si pensamos en calcular una integral definida, esta
simplemente se ha de interpretar como una suma acumulativa de los
valores que va tomando la variable dependiente a lo largo del intervalo
en el que se mueve la variable independiente (esto es, el area con signo
encerrada entre la grafica de la funcion y el eje OX de abscisas).

Ademas, esta propuesta evaluativa tiene una segunda motivacion que
concilia practica y pedagogia habida cuenta del alumnado que suele ac-
ceder actualmente a los grados universitarios. Desafortunadamente, el
nivel competencial previo en operaciones aritméticas matematicas es
excesivamente bajo por lo general y conlleva serias dificultades para el
desarrollo del estudiante a la hora de afrontar procedimientos con céalcu-
los matematicos; véase Martin-Caraballo et al. (2019) y Tenorio Villa-
16n et al. (2016b). Por tanto, cualquier actuacion docente y evaluativa
que persiga centrarse en los aspectos conceptuales y procedimentales,
en lugar de en los operativos y aritméticos, puede resultar didactica-
mente apropiada para poder analizar la competencia de nuestro alum-
nado en la aplicacion los objetos y procedimientos trabajados en la asig-
natura. Es mas, este enfoque reforzaria el proposito por el que las ma-
terias cuantitativas estan englobadas en los planes de estudio de los gra-
dos relativos a Ciencias Econdmicas y Empresariales y el significado
de evaluacion por competencias expuesto previamente en esta seccion:
ser capaz de emplear los conocimientos adquiridos de manera apropia-
das a contextos reales de la vida cotidiana y profesional.

Por consiguiente, nuestra opinion como docentes seria plantear las ma-
terias de contenido cuantitativo de modo que el estudiante tenga que
mostrar si entiende los objetos, resultados tedricos y procedimientos
matematicos de modo que sea capaz de aplicarlos a situaciones del am-
bito econdomico o financiero para modelar dicha situacion y dar una
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respuesta (o solucion) fundamentada matematicamente, la cual debe es-
tar expresada en los términos de la situacion real que esta resolviendo.

4. HERRAMIENTAS TIC PARA LA EVALUACION DE
COMPETENCIAS

Como hemos indicado en la seccion 3, planteamos una propuesta de
evaluacion basada en la modelizacion y uso practico competente de los
objetos y procedimientos cuantitativos, no siendo de esencial relevan-
cia los calculos que requieren la aplicacion de los procedimientos a apli-
car a los fendbmenos econdmicos y financieros. En ese sentido, el uso
de las herramientas TIC se vuelve clave en el proceso de ensefianza y
aprendizaje ya que permite centrarnos en evaluar la comprension de los
contenidos trabajados y la aplicacion e interpretacion de los conceptos
y procedimientos explicados, ya que la operativa para la resolucion la
hara un software computacional adecuado para las necesidades de los
procedimientos que se estan aplicando y que permitan un uso intuitivo
y razonable por el usuario.

Coincidimos en la afirmacion de Corcho Sanchez y Corcho Sanchez
(2002) sobre la conveniencia del uso de herramientas TIC para comple-
mentar y apoyar el proceso de ensefianza-aprendizaje con nuestro alum-
nado, no solo por permitir centrar mayor atencion en el desarrollo de
las sesiones y no en copiar los apuntes expuestos en la pizarra, sino
porque permiten trabajar la competencia digital y disponer de una ma-
yor variedad de materiales. Recuérdese que la competencia digital debe
ser trabajada y empleada en nuestra practica docente si seguimos lo in-
dicado por UNESCO (2015: 22) y Comision Europea (2012). De hecho,
cualquier egresado en un grado del &mbito de las Ciencias Econdmicas
y Empresariales debe ser competente en el uso de herramientas TIC
debido a la necesidad que tendra de comunicarse con las distintas Ad-
ministraciones o de realizar predicciones o procesamiento de datos
(aunque sean meramente a nivel de una contabilidad de una empresa).
Por tanto, a las competencias propias de su profesion futura debemos
anadir la alfabetizacion digital de nuestros egresados; véase Gascon Ca-
novas (20006).



En lo que corresponde a este capitulo, nos centraremos en la posibilidad
de usar distintos recursos TIC correspondientes a paquetes de calculo
simbolico o estadisticos principalmente, ademas de otro tipo de soft-
ware que puede emplearse para el tratamiento de técnicas cuantitativas
concretas. El disponer de este tipo de recursos permite centrar el trabajo
y evaluacion del alumnado en el modelado de problemas reales (econo-
micos y/o financieros) sin necesidad de ajustar los datos para que sean
manipulables al resolverlos manualmente y que no salgan resultados
que al alumnado le parezcan extrafios o le generen dificultades para
realizar célculos. El uso de software en asignaturas cuantitativas per-
mite centrarse en el procesamiento de los datos, la interpretacion de los
resultados y la obtencidon de una respuesta (no necesariamente unica y
siempre contextualizada) al problema planteado.

Para un uso apropiado y adecuado es necesario conocer las distintas
tipologias de software disponible y cudles son sus ventajas e inconve-
nientes para emplear unos u otros segun el problema o datos que se
estan considerando; incluso combinaciones de varios recursos de soft-
ware, buscando que sean compatibles o que no requieran de un trabajo
excesivo convertir la salida del primero en la entrada para el siguiente.
En ese sentido, se puede usar un software generalista como Wolfram
Mathematica® para una comprobacion de hipétesis de aplicacion para
una técnica o procedimiento de calculo y, posteriormente usar un soft-
ware mas especifico y especializado para el tipo de técnicas empleadas,
ya que existen técnicas que disponen de recursos informaticos prepara-
dos para un rendimiento 6ptimo en su tratamiento.

Seguidamente, exponemos la distinta tipologia de software compu-
tacional para el tratamiento de modelos y técnicas matematicas, indi-
cando algunos de los productos existentes en la actualidad y las ventajas
en inconvenientes en funcion de su aplicabilidad de algunos de estos:

— Software generalista: los denominados sistemas de algebra
computacional (CAS por las siglas de su nombre en inglés
“Computer Algebra System”) son herramientas generalistas
que se pueden usar por un usuario basico y que suelen dispo-
ner de multiples librerias y modulos para tratar buena parte de
las técnicas matematico-estadisticas necesarias en estas
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titulaciones. No obstante, debe tenerse en cuenta que este tipo
de software esta mas centrado en el tratamiento de datos alge-
braicos (tanto desde una perspectiva aritmética como simbo-
lica) y en el tratamiento de funciones (de manera analitica y
grafica). Asimismo, disponen de una gran potencia y versati-
lidad para tratamientos numéricos e interpolatorios con el fin
de obtener soluciones aproximadas con una precision muy ele-
vada. En el caso de Waterloo Maplesofi®, la funcionalidad
principal es el tratamiento de objetos algebraicos; por parte,
MathWorks MATLAB® esta mas ideado al tratamiento numé-
rico y matricial (aunque no es posible modificar la precision
de los datos de salida); y, finalmente, el ya mencionado Wol-
fram Mathematica® que originalmente era una paquete para
tratamiento de calculo simbolico y representacion grafica que
actualmente es una de la herramientas generalistas mas versa-
tiles y con mas paquetes y médulos complementarios, dispo-
niendo de paquetes especificos para el tratamiento de ecuacio-
nes diferenciales, estadistica o programaciéon matematica.
Ademas, todos ellos pueden usarse como un lenguaje de pro-
gramacion de alto nivel por lo que se pueden crear procesos
que automaticen el uso secuencial de distintas herramientas
para un usuario de nivel medio-avanzado (ya que usa un para-
digma similar al de C++, pero con multiples rutinas ya progra-
madas y establecidas en forma de comandos).

Debe tenerse en cuenta que los tres ejemplos de CAS anterio-
res son comerciales y de caracter privativo. No obstante, exis-
ten algunas alternativas en software libre (que pueden ser su-
ficientes para un uso docente en grado y, en algunos, hasta a
nivel de posgrado e investigacion). Todos ellos siguen el
mismo paradigma que los CAS ya mencionados. Los més co-
nocidos y utilizados son Maxima y SageMath, siendo este 1l-
timo una alternativa bastante viable frente a Mathematica y
Maple. En caso de querer considerar una alternativa a
MATLAB en software libre, se puede considerar el uso de
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Octave, que tiene las ventajas e inconvenientes de su contra-
partida privativa.

Estadisticos: el més conocido y utilizado es IBM SPSS Statis-
tics® ya que dispone de una gran capacidad de célculo, multi-
ples funcionalidades y, lo que es mas importante, un interfaz
sumamente sencillo e intuitivo (similar al de Microsofi Excel®,
con el que es compatible y desde el que se puede importar o
exportar hojas de calculo), por lo que los requisitos necesarios
para su uso por un usuario son muy basicos ya que desde sus
origenes estaba destinado para ser usado por profesionales de
las Ciencia Sociales (no necesariamente investigadores). Este
software es de carécter privativo y es de contenido generalista
para calculos estadistico tanto de tipo descriptivo como infe-
rencial. Suele competir con otro software de esta misma cate-
goria, pero con objetivos mas particulares como pueden ser
TIBCO Data Science / Statistica® y SAS® cuyo objetivo es
analizar y visualizar datos para asi crear perspectiva y predic-
ciones para la toma de decisiones; siendo soffware mas orien-
tado a la mineria de datos, la inteligencia empresarial y el ana-
lisis predictivo. Otra opcion generalista en el ambito estadis-
tico resulta ser STATA®, que ha sido el competidor natural de
SPSS en este tipo de software. No obstante, actualmente la
competencia para SPSS como software estadistico generalista
son el entorno R y el software PSPP, siendo el primero el que
esta tomando una mayor ventaja en el mundo de la investiga-
cion cientifica por su versatilidad, multiples funcionalidades y
ser software libre.

Optimizacion (clasica y no cldsica): existen multiples opcio-
nes cuando se busca un software que permita tratar problemas
de optimizacion especificamente. El més conocido es CPLEX
(cuyo nombre completo es IBM ILOG CPLEX Optimization
Studio®) por su gran versatilidad y funcionalidad ya que re-
suelve problemas de programacion entera, de programacion
lineal, de programacion cuadratica (convexa y no convexa) o
programacion convexa restringida cuadraticamente. Ademas,
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es compatible con Microsoft Excel y MATLAB, siendo su in-
terfaz muy intuitivo para un usuario basico. También se puede
emplear el sofiware Gurobi Optimization®, que es bastante
mas rapido que CPLEX y tiene continuas mejoras; sin em-
bargo, el rendimiento de este software empeora con respecto
a CPLEX cuando va aumentando el nimero de restricciones.

Otra opcion comercial corresponderia al uso de software
LINGO® y su complemento LINDO®, cuya versatilidad es, en
nuestra opinion muy superior a la de las dos propuestas ante-
riores ya que no solo amplia la capacidad para tratar los pro-
blemas antes indicados, sino también considera programacion
estocdastica, semidefinida y de conos de segundo orden; todo
ello logrando un rendimiento con una velocidad y eficiencia
remarcables y siendo muy accesible e intuitivo la forma de
plantear e introducir los datos del problema.

Las opciones de software indicadas requieren la adquisicion
de licencia por parte del usuario y, segin nuestro conoci-
miento, no hay software libre de caracteristicas similares, por
lo que estariamos limitados a productos comerciales. No obs-
tante, existe software en linea que resuelven casos concretos,
como puede ser PHPSimplex, que resuelve problemas de pro-
gramacion lineal de forma grafica o mediante el método sim-
plex en dos fases y cuyo interfaz consiste en rellenar casillas
con la informacion pertinente del problema.

Ecuaciones diferenciales y sistemas diferenciales: aunque es
mas habitual usar software generalista para resolver estas
ecuaciones (y, por extension, los problemas de valor inicial y
de contorno) y las ecuaciones en diferencias finitas (o de re-
currencia), también existen opciones para resolver este tipo de
problema especificamente, aunque suele ser software libre en
linea. Los tres mas conocidos por tener un rendimiento acep-
table son: la calculadora MathDF, que resuelve ecuaciones di-
ferenciales ordinarias y problemas de valor inicial paso a paso;
la calculadora DCode, que resuelve ecuaciones diferenciales
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ordinarias y problemas con mas de una condicion inicial
(como son los de contorno); y la calculadora eMathHelp, que
también resuelve los tipos mas habituales de ecuaciones dife-
renciales y algunos problemas de valores iniciales.

— Econometria: aunque la mayor parte del software estadistico
dispone de paquetes y librerias que permiten realizar andlisis
econométricos, el software especifico mas conocido es
EViews®, que es de uso bajo licencia y que tiene implementa-
das la principales técnicas y funcionalidades econométricas
para ser usadas y aplicadas a ficheros de datos que puede car-
garse desde SPSS, PSPP o Microsoft Excel, siendo esta una
gran ventaja ya que se puede hacer un primer tratamiento es-
tadistico de los datos para posteriormente hacer un analisis
econométrico de los mismos. Ademds de una gran capacidad
para procesar datos, el interfaz es sumamente intuitivo y puede
ser utilizado por un usuario de nivel basico.

Asimismo, si se quiere emplear un sofiware no comercial y de
uso libre, se puede considerar gret/, que también cuenta con
un interfaz sumamente intuitivo para usuarios del mismo nivel
que EViews, disponiendo de las principales técnicas economé-
tricas aplicables y pudiéndose importar datos desde archivos
de Microsoft Excel y SPSS. De hecho, este paquete estadistico
estd desplazando en la actualidad a EViews e incluso a R en su
uso por economistas posiblemente por su compatibilidad con
el propio R; véase a Liashenko et al. (2017) para una compa-
rativa entre el uso de gretl, EViews y R.

En resumen, las herramientas TIC permiten un tratamiento aplicado de
los distintos bloques de herramientas matematicas que un estudiante de
grado en el ambito de las Ciencias Econdmicas y Empresariales nece-
sitard durante sus estudios y en su futuro profesional, centrandonos no
en los calculos y operaciones (que en un nivel universitario, aunque
importantes, no deben ser el objeto principal de la evaluacion), sino
tanto en la comprension de los objetos matematicos que se emplean
para modelar los fendmenos econdmicos y financieros como en la
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aplicacion practica de los procedimientos y técnicas computacionales
para procesar dichos objetos y obtener resultados que deberan ser inter-
pretados para dar una respuesta a la situacion planteada y, si procede,
tomar decisiones al respecto.

5. CONCLUSIONES

En el presente capitulo, hemos contextualizado las asignaturas que de-
ben cursar de manera obligatoria el alumnado de las dos titulaciones
mas habituales en el ambito de las ciencias economicas, Economia
(bajo la denominacion de Analisis Econdmico) y Administracion y Di-
reccion de Empresas, en la Facultad de Ciencias Empresariales de la
Universidad Pablo de Olavide, de Sevilla. Bajo esa contextualizacion,
exponemos la necesidad de considerar las asignaturas de contenido
cuantitativo como asignaturas que deben formar al alumnado en los ob-
jetos y procedimientos (técnicas y estrategias) cuantitativos (tanto ma-
tematicas como estadisticas) desde una perspectiva utilitaria, conside-
randolos como meras herramientas cuyo uso y aplicabilidad debe ser
capaz de discernir el alumnado para modelar el fenomeno econémico o
financiero que quiere tratar y analizar. Asimismo, y bajo este mismo
supuesto, el resultado del problema matematico resultante de la mode-
lizacion debe ser igualmente interpretado por el alumnado para dar una
respuesta al fendmeno que ha modelado y, si ello fuera necesario, tomar
las decisiones econdmicas o financieras que sean mas apropiadas en
base a su analisis cuantitativo.

Como el objeto, por tanto, del proceso de ensefianza aprendizaje no ra-
dica en los calculos que realice el alumnado sino en la modelizacion
mediante los objetos y técnicas apropiadas para tratar el fenémeno y la
posterior interpretacion de los resultados cuantitativos, entendemos que
es conveniente el uso de herramientas computacionales que, introduci-
dos los datos y el modelo que se quiere aplicar, realice el procesamiento
de los datos y devuelva los resultados de aplicar el modelo y las técnicas
subyacentes. En ese sentido, la automatizacion de los célculos (evitando
errores humanos, reduciendo el tiempo en obtener resultados al ejecu-
tarlos y permitiendo la posibilidad de realizar mtltiples simulaciones,

_378_



si esto ultimo fuera necesario, para analizar el comportamiento del fe-
némeno) es clave y requiere de conocer, por docentes y discentes, la
oferta de software disponible, tanto en su tipologia como en sus presta-
ciones. En ese sentido, hemos descrito los distintos bloques de software
matematico-estadistico clasificados por bloques de contenidos, indi-
cando los productos mas relevantes con sus ventajas e inconvenientes
e intentando en todos los casos posibles ofrecer alternativas de software
comercial y de tipo gratuito o libre.
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CAPITULO 19

LA UNIVERSIDAD ANTE EL RETO DE LOS NUEVOS
MODELOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE.
UNA APROXIMACION PRACTICA A LOS PROFESORES
DEL AMBITO DE LA ECONOMIA

JOSE A. FOLGADO-FERNANDEZ
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Universidad de Extremadura

1. INTRODUCCION

Durante la pandemia de Covid 19, las instituciones educativas en gene-
ral, y las universitarias en particular, pidieron a sus profesores que con-
tinuaran con los materiales de ensefianza mediante el aprendizaje elec-
tronico a distancia. Este proceso se hizo de manera brusca, rapida y en
la mayoria de los casos sin instrucciones adecuadas a la situacion, lo
que generd un ambiente de confusion e incertidumbre en toda la comu-
nidad educativa. De esta forma, el aprendizaje virtual no se sometié a
una planificacion estructurada y estudiada (Murphy, 2020).

Con el cierre de las universidades, el aprendizaje virtual se convirti6 en
el modo principal de formacioén educativa. Las clases tuvieron que
adaptarse para garantizar la continuidad de la formacion, desarrollando
acciones y estrategias para no interrumpir la labor de los docentes (Al-
maiah et al., 2020). Entre ellas destacan la virtualizacion de los conte-
nidos, tutorias en linea, videos o materiales multimedia de apoyo. Asi,
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las universidades adoptaron el sistema virtual como una alternativa que
asegurara 1A continuacion, del proceso educativo (Murphy, 2020).

De esta forma las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC)
se han convertido en un componente clave de las universidades, espe-
cialmente para la docencia, aunque también para otros &mbitos como la
investigacion, la gestion o la propia administracion (Ntshwarang et al.,
2021). Las tecnologias y plataformas virtuales han transformado el
aprendizaje en la educacion superior, lo que obliga a actualizar y revisar
sus metodologias docentes, con el objetivo de impulsar aprendizajes
adecuados en las diferentes titulaciones (Hermawan, 2021). Siguiendo
estos criterios, muchas universidades han implantado politicas de inno-
vacion centradas en el aprendizaje y el desarrollo de entornos virtuales
que combinan ensefianza presencial y ensefianza a distancia (Zalat et
al., 2021).

La mayoria de los trabajos analizados se centran en la perspectiva del
estudiante (Van Wyk, 2018; Al-Fraihat et al., 2020), o en las opiniones
de los profesores sobre el aprendizaje virtual antes de la irrupcion de la
pandemia Covid-19 (Scott, 2016). Pero ahora, la situacién ha cambiado,
y es necesario entender como estos docentes abordan el aprendizaje vir-
tual, ya que muchas de las actividades de ensefianza en la universidad
contintian en la actualidad contando con este sistema como comple-
mento de la ensefianza presencial (Aboagye et al., 2021).

Asi, este estudio tiene como objetivo explorar el mecanismo de acepta-
cion, adopcidn e integracion del aprendizaje y evaluacion virtual desde
la 6ptica de los profesores universitarios. El andlisis posterior pretende
conocer si los objetivos educativos son alcanzados mediante este sis-
tema, y valorar los obstaculos a los que se enfrentan los docentes. Estos
conocimientos seran importantes a la hora de planificar nuevas actua-
ciones en el contexto del aprendizaje virtual por parte de las institucio-
nes universitarias.

El trabajo se estructura de la siguiente forma. A continuacion, se revisa
la literatura relacionada. En las siguientes secciones se presenta la me-
todologia, los resultados y la discusion de los datos, cerrando el pre-
sente estudio el capitulo de conclusiones.
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2. REVISION DE LA LITERATURA

2.1 APRENDIZAJE VIRTUAL

El término modelo virtual de aprendizaje se utiliza ampliamente en la
literatura, con un significado que engloba las diferentes actividades de
ensefianza a distancia de forma ordenada, y donde los dispositivos co-
nectados a Internet se utilizan con el fin de obtener o afianzar conoci-
mientos (Phungsuk et al., 2017).

Asi, el concepto de ensefianza virtual se define como el aprendizaje fa-
cilitado y apoyado mediante la utilizacion de tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion (Jenkins y Hanson 2003). Este sistema incluye
diferentes conceptos, como el aprendizaje en red o el aprendizaje ba-
sado en la web o aplicaciones méviles (Al-Fraihat et al., 2020). Su uso
se ha generalizado en todas las instituciones educativas, ya que ofrece
ventajas para el aprendizaje, facilidad de acceso y puede proporcionar
resultados positivos para la formacion del estudiante. Ademas, para los
profesores, esta alternativa al aprendizaje tradicional puede potenciar
sus habilidades de ensefianza (Fryer y Bovee, 2016).

La revolucion de las TIC y su disponibilidad de acceso en practica-
mente cualquier lugar hace que la tecnologia tenga un gran impacto en
todos los niveles formativos. En este sentido, cada vez hay mas aplica-
ciones y programas disponibles para aprender cualquier materia, en
cualquier lugar y a cualquier hora (Almaiah et al., 2020).

2.2. BARRERAS AL APRENDIZAJE EN LINEA

Entre los obstaculos al aprendizaje en linea, destacan circunstancias
como la necesidad de contar con las correspondientes habilidades in-
formaticas por parte de los usuarios o disponer de un adecuado soporte
técnico en tecnologia educativa para el uso correcto del programa de
ensefianza virtual (Kohan et al., 2017). Otra de las barreras puede en-
contrarse en la necesidad de interactuar en una plataforma atrayente,
disefiada con contenidos de aprendizaje que sean intuitivos y amigables
para el estudiante (Aboagye et al., 2021).
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La disponibilidad y calidad de la aplicacion informdtica que sostiene el
aprendizaje virtual, también se hace necesaria para ofrecer confianza
sobre esta modalidad de ensefianza, para no implicar un obstaculo afia-
dido (Kohan et al., 2017). Por ultimo, destacan otras barreras al uso del
aprendizaje virtual, como la posibilidad de plagio de los documentos
reportados por los estudiantes, la dificultad de acceso a Internet en de-
terminadas zonas o la necesidad de contar con una evaluacion equita-
tiva y transparente para el estudiante (Aboagye et al., 2021).

Para superar estas barreras, ademas de los necesarios conocimientos
técnicos y tecnoldgicos tanto de alumnos como de profesores, la estra-
tegia de aprendizaje debe ir encaminada a ayudar a los usuarios a al-
canzar sus objetivos. Es conveniente basarse en estrategias creativas e
innovadoras, encaminadas a mejorar el desempefio del alumnado en el
aula virtual (Kurt, 2017).

2.4 EL PAPEL DEL PROFESOR

A raiz de la situacion provocada por la Covid-19, profesores de todas
las materias y edades tuvieron que impartir las clases desde casa, con
todos los condicionantes técnicos y formativos practicos que esto con-
lleva. A los docentes se les solicitd de la noche a la mafiana, disefiar y
educar a través del aprendizaje virtual (Hodges et al. 2020).

Los estudios analizados (Murphy, 2020; Tawafak et al., 2020) coinci-
den en el rol fundamental que juega el profesor para alcanzar el éxito
del aprendizaje virtual. En este sentido es clave que los docentes se ac-
tualicen constantemente cumpliendo con las expectativas de los estu-
diantes, apostando por la calidad de la ensefianza virtual y gestionando
el conocimiento de manera que sea adquirido en las mejores condicio-
nes por los estudiantes.

El aprendizaje virtual puede servir como impulsor para que los profe-
sores exploren nuevas alternativas y fomenten su creatividad (Tawafak
et al., 2020). Por lo tanto, es importante potenciar la formacion del pro-
fesorado, siendo conveniente la supervision de la institucion universi-
taria a la que pertenezcan. Puede tratarse mediante la evaluacion
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constante de los programas en los que participa, para aumentar la cali-
dad de los recursos virtuales (Mercader y Gairin, 2020).

En este sentido, es un factor muy relevante que los profesores intenten
promover la interaccion entre estudiantes y los propios docentes. Invo-
lucrar de forma constructiva a los estudiantes es actualmente un factor
determinante para asegurar el éxito del aprendizaje virtual (Kohan et
al., 2017).

3. METODOLOGIA

Antes de comenzar el analisis de los resultados de este estudio, se des-
criben las principales caracteristicas metodoldgicas y los detalles del
trabajo de campo llevado a cabo.

Para lograr el objetivo de la investigacion se siguio el disefio de inves-
tigacion cuantitativa de caracter descriptivo. Para ello se elabord un
cuestionario anénimo y voluntario centrado en el marco del docente,
con el fin de examinar las opiniones de los profesores universitarios del
ambito de la economia. El cuestionario se suministr6 via correo elec-
tronico entre los profesores vinculados a las areas de empresa, econo-
mia, finanzas y turismo de la Universidad de Extremadura (Espafia).
Para ello se cont6 con un enlace al formulario en Google, y se dispuso
de un periodo de 11 dias para completar la encuesta, desarrollandose el
proceso del 5 al 15 de abril de 2021. Se obtuvieron 106 encuestas vali-
das.

Las preguntas fueron confeccionadas a partir de las escalas utilizadas
en el estudio original de Matosas et al., (2019), siendo adaptadas al
marco docente universitario. Para comprobar la relevancia del cuestio-
nario, un panel de siete profesores lo revisd previamente. Los investi-
gadores consideraron sus recomendaciones para realizar algunas modi-
ficaciones, con el fin de hacerlo mas accesible y claro.

El cuestionario constaba de dos partes. La primera incluia tres cuestio-
nes sobre informacion general para la clasificacion de los profesores,
como la edad, la experiencia docente o el género. La segunda parte con-
tenia preguntas estructuradas y cerradas, acerca del uso del aprendizaje
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virtual, sus beneficios o los impactos percibidos en el rendimiento aca-
démico de los estudiantes. Asi, las preguntas fueron divididas en los
siguientes bloques de contenidos:

Preguntas iniciales de clasificacion.

Preguntas sobre la introduccion a las asignaturas.

Preguntas que describen el sistema de evaluacion.

Preguntas sobre la gestion del tiempo en las asignaturas.
Preguntas sobre la disponibilidad en general.

Preguntas sobre la coherencia organizativa.

Preguntas sobre implementacion del sistema de evaluacién en
las asignaturas.

8. Preguntas sobre la resolucion de dudas.

9. Preguntas sobre la capacidad explicativa del profesorado.

Nk O =

10. Preguntas sobre la facilidad de seguimiento de la asignatura.
11. Preguntas sobre satisfaccion general con las asignaturas.

Como se ha comentado anteriormente y se puede observar en la Tabla
1, la investigacion se ha realizado aplicando la metodologia cuantitativa
de encuesta. Se utiliz6 un cuestionario en formato electronico, de tipo
autoadministrado y con presencia del personal encuestador (profesores
de distintas asignaturas orientaron al profesorado para la correcta reali-
zacion de la encuesta). El profesorado encuestador facilité al profeso-
rado encuestado un enlace electronico con URL o cédigo QR, que abria
el cuestionario a través de internet.

TABLA 1. Ficha técnica del estudio

Profesores de titulaciones relacionadas con la Economia, Empresa, Fi-
Universo nanzas y Turismo de nivel Grado y Méaster en la Universidad de Extre-
madura (Espafia)

Tamafio muestral | 106 encuestas validas

Tipo de muestreo | Muestreo no probabilistico de conveniencia

Método de reco- Encuesta autoadministrada online con presencia del personal encuesta-
gida dor

Tipo de cuestiona-
rio

Trabajo de campo | Del 5 al 15 de abril de 2021

Estructurado en bloques

Fuente: elaboracién propia.
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En cada bloque o segmento del cuestionario se hicieron preguntas en
escala Likert, en las que se pidi6 al encuestado que indique su grado de
acuerdo o desacuerdo con respecto a las afirmaciones planteadas. La
escala se numera del 1 al 5 indicando dos valores extremos, siendo el 1
“totalmente en desacuerdo” y 5 “totalmente de acuerdo”. No existen
valores perdidos en las respuestas ya que las preguntas se formularon
para ser cumplimentadas de manera forzosa por parte del encuestado
(si a lo largo de su realizacion se deseaba continuar con el cuestionario,
se debia responder a todas las preguntas anteriores).

El andlisis de los resultados, con medidas de centralidad y dispersion,
se ha realizado a partir de los datos ofrecidos por el software estadistico
IBM SPSS version 24.0.

4. RESULTADOS

En el estudio cuantitativo, se han examinado las experiencias, percep-
ciones, practicas, evaluaciones e intenciones futuras, relacionadas con
el aprendizaje virtual de educadores de la Universidad de Extremadura
Espaia) en el ambito de la economia.

Inicialmente se exploran los datos de clasificacion de los encuestados,
como el género, la edad o la experiencia docente, que son analizados A
continuacion,.

4.1 DATOS DE CLASIFICACION

Como se ha visto en el apartado anterior, la muestra alcanzada ha sido
de 106 cuestionarios validos. En cuanto al reparto segun edad, género
y experiencia docente, mas de la mitad de los profesores encuestados
tienen una edad de mas de 50 afios. Ademas, la mayoria de los partici-
pantes son hombres, en una proporcion del 58% (hombres) y el 42%
mujeres. Si nos referimos a la experiencia como docentes de los profe-
sores, destaca que mas de la mitad de los encuestados superan los 15
anos de trayectoria, mientras que apenas el 6% tienen menos de 5 afios
de experiencia (Tabla 2).



TABLA 2. Datos de clasificacion

Variable Género Edad Experiencia docente
Hombre | Mujer 35 35501 150 afios | -5 afios | 5-15 afios | 2
afos afos afios
61 45 4 45 57 6 42 (5230/
58%) | (42%) | (38%) | (25%) | (38%) | (6.7%) | (306%) | "

Fuente: elaboracién propia.

4.2 INTRODUCCION A LA ASIGNATURA

Tras los datos de clasificacion, en este primer bloque se analiza la per-
cepcidon que tiene el profesorado acerca del desempeiio inicial de los
usuarios en el aula virtual. Para ello se incluyeron cinco preguntas o
indicadores, cuyas principales medidas resumen pueden observarse en
la tabla 3.:

TABLA 3. Medidas resumen de respuestas sobre la introduccion a las asignaturas.

En la primera El alum- El profesor/a incluye El profesor/a tiene El profesor/a pro-
semana de nado ad- | enelA. virtual la pre- | programadoenel A. | porcionaen el A.
clase el alum- | junta su sentacion de la asig- virtual calendario virtual el pro-
nado accede foto al A. natura exponiendo con contenidos ted- | grama de la asig-
al aula virtual virtual objetivos y su impor- ricos, précticas y natura para se-
tancia evaluacién guirla
X 3,90 3,27 4,32 3,78 4,58
Mo 5 4 5 3 5
S 1,199 1,108 1,009 1,218 0,728

Fuente: elaboracién propia.

El dato mas destacable en este apartado es el de la valoracion que hacen
los encuestados sobre la disponibilidad de programa de la asignatura en
el aula virtual para poder seguir la misma. Frente al resto de preguntas,
esta obtiene una media significativamente superior (X=4,58) y una
moda de 5. Por su parte, el alumnado no siempre sube su foto al Aula
Virtual, siendo este indicador el que presenta una media mas baja
(X=3,27). Por otro lado, los profesores destacan la presentacion de la
asignatura con sus objetivos en el aula virtual (X=4,32).

En cuanto a la desviacion tipica (S), que nos proporciona informacion
sobre como estan distribuidos los datos alrededor de la media (lo



dispersos o concentrados que estén de la misma), presenta valores co-
rrectos siendo el mayor de 1,218 y el menor de tan solo 0,728.

4.3 DESCRIPCION DEL SISTEMA DE EVALUACION

En este apartado se aborda la presentacion del sistema de evaluacion de
la asignatura, y se incluyen cuatro preguntas o indicadores. Las princi-
pales medidas resumen de este apartado pueden observarse en la tabla
4:

TABLA 4. Medidas resumen de respuestas sobre la descripcion del sistema de evaluacion

El profesor/a habi- | El profesor/a detalla El profesor/a utiliza herra- El profesor/a ex-
lita en el aula virtual | qué actividades de | mientas de evaluacion den- | plica todas las acti-
una guia de evalua- | evaluacion se desa- | 1ro del aula virtual (evalua- | vidades evaluables
cion desde el inicio rrollaran online y cion por rubricas, test auto- de la asignatura
de curso cudles presencial evaluacion, entregas...) presencial/ online

X 3,94 4,01 3,76 4,36

Mo 5 5 4 5

S 1,286 1,187 1,223 0,831

Fuente: elaboracién propia

A la luz de los resultados obtenidos, podemos decir que el profesorado
valora los indicadores del sistema de evaluacion en torno a 4 sobre un
maximo de 5. De esta forma, se puede afirmar que los docentes explican
previamente al alumnado, y de manera adecuada, todas las condiciones
de evaluacion, especialmente aquellas relacionadas con las diferentes
actividades evaluables de la asignatura (X=4,36). Este indicador pre-
senta una desviacion tipica baja (S=0,831), lo que sugiere que la mayor
parte de los datos estan agrupados cerca de su media.

4.4 GESTION DEL TIEMPO

Para valorar este bloque de preguntas se incluyeron cinco indicadores.
Los principales datos de este apartado pueden observarse en la tabla 5.
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TABLA 5. Medidas resumen de respuestas sobre la gestion del tiempo en las asignaturas

El alumnado El profesor/a El alumnado avisa con | Elalumnado logra
El alum- tiene acceso en | aprovecha mejor antelacion suficiente un buen aprove-
nado llega cada sesion a el tiempo de las de incidencia o dificul- chamiento de los
a clase los materiales clases utilizando tad sobre las fe- tiempos de las tu-
con pun- del aula virtual los recursos vir- | chas/horarios de las ta- | torias presencia-
tualidad que necesita tuales reas del A. virtual les/ online
X 4,01 4,49 4,26 3,37 3,38
Mo 4 5 5 3 4
S 0,894 0,759 0,939 1,141 1,231

Fuente: elaboracién propia

En este bloque, se puede observar como los profesores valoran de forma
desigual el uso de herramientas virtuales para aprovechar el tiempo. Se
otorga la puntuacion mas baja (X=3,38) a la actitud del alumno en
cuanto a avisar con la antelacion suficiente sobre cualquier incidencia
(sobre las fechas y horarios de las tareas del aula virtual), frente al dato
mas alto (X=4,49) sobre el acceso del alumnado en cada sesion a los
materiales del aula virtual que necesita para su seguimiento. Destaca
este bloque de preguntas por presentar una alta concentracion de los
datos, ya que nos encontramos con valores muy reducidos de la desvia-
cion tipica, sobrepasando la unidad solo dos indicadores.

4.5 DISPONIBILIDAD GENERAL

El apartado de preguntas correspondiente a la disponibilidad en general
de los docentes incluye cuatro aspectos. Las principales medidas de este
bloque pueden observarse en la tabla 6:

TABLA 6. Medidas resumen de respuestas sobre la disponibilidad del profesorado.

El profesorado define Al alumnado le El profesorado
dias y horarios de tu- gustaria que al- atiende indistinta- El profesorado res-
torias presenciales y/u | guna tutoria se- mente ya sea pre- ponde a las consul-
online para atender al manal fuera on- sencial, email, chat | tas del alumnado en
alumnado line 0 videoconferencia un plazo de 24-48h
X 4,63 3,49 4,00 3,14
Mo 5 4 5 3
S 0,637 1,236 1,234 1,222

Fuente: elaboracién propia
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Sobresale la valoracion sobre la definicion de dias y horas de tutoria
por parte del profesor, obteniendo la media mas alta (x=4,63). Mientras,
el item sobre si el profesor responde a las consultas del alumnado en un
plazo de 24-48 horas alcanza el nivel mas bajo (X=3,14). El referido
primer indicador presenta la desviacion tipica mas baja (S=0,637), lo
que hace entender que los datos se extienden sobre un rango de valores
concentrado.

4.6 COHERENCIA ORGANIZATIVA

En cuanto a esta dimension de coherencia en la organizacion, se esta-
blecen cuatro preguntas. Las principales medidas resumen de este apar-
tado pueden observarse en la tabla 7:

TABLA 7. Medidas resumen de respuestas sobre la coherencia organizativa del profeso-
rado.

El alumnado res- El alumnado El alumnado conoce todos El alumnado

peta los dias y ho- completa al me- los recursos requeridos cumple con las

rarios de tutorias nos una tarea vir- para la asignatura dentro tareas y activi-
para acceder al pro- | tual al mes segun del A. Virtual (materiales dades estable-

fesor/a a lo largo lo indicado al co- docentes, evaluacion, cidas a lo largo
del curso menzar el curso guias de estudio ...) del curso
X 3,36 3,64 4,16 3,82
Mo 4 4 4 4
S 1,229 1,097 0,732 0,802

Fuente: elaboracién propia

El profesorado valora los aspectos de esta dimension con puntuaciones
desiguales y algo bajas respecto al resto. Podemos afirmar, por tanto,
que el alumnado no siempre respeta los dias y horarios de tutorias para
acceder al profesor/a a lo largo del curso (X=3,36), ni completa al me-
nos una tarea virtual al mes segin lo indicado al comenzar el curso
(X=3,64). Por su parte, los datos de la desviacion tipica son adecuados.

4.7 IMPLEMENTACION DEL SISTEMA DE EVALUACION

Se han aportado cuatro afirmaciones para dar respuesta a la dimension
sobre establecer el sistema de evaluacion. Las principales medidas re-
sumen de este apartado pueden observarse en la tabla 8:

— 395 —



TABLA 8. Medidas resumen de respuestas sobre la implementacion del sistema de eva-
luacion en las asignaturas.

El alumnado co- | El profesor/a realiza | El profesor/a realiza El profesor/a posibilita
noce el método las actividades de exactamente las mis- | revisar las actividades
de evaluacion evaluacion en las mas actividades de evaluables usando los
descrito en la fechas previstas por | evaluacion previstas recursos del A. virtual
guia de evalua- | el calendario acadé- | en la guia de evalua- (email, chat, video-
cién del curso mico oficial cién del curso conferencia)
X 4,27 4,45 4,45 418
Mo 5 5 5 5
S 0,910 0,744 0,691 0,947

Fuente: elaboracién propia

En este caso, los resultados son ligeramente superiores a los indicadores
de bloques anteriores. Segun los resultados alcanzados, se constata que
el profesor/a realiza exactamente las mismas actividades de evaluacion
previstas en la guia de evaluacion del curso. Los datos de la desviacion
tipica refuerzan la consistencia y concentracion de las respuestas obte-
nidas ya que todos los datos alcanzados son inferiores a la unidad.

4.8 RESOLUCION DE DUDAS

En este bloque de preguntas se incluyeron cinco indicadores sobre la
resolucion de dudas. Las principales medidas resumen de este apartado
pueden observarse en la tabla 9:

TABLA 9. Medidas resumen de respuestas sobre la resolucion de dudas por parte del pro-
fesorado.

El alumnado
plantea dudas
por email, chat o

El alumnado solicita
videoconferencias in-
dividuales o colectivas

El alumnado participa y

mantiene en el foro ge- El alumnado pre-

neral del aula virtual un
ambiente que incentiva
al resto de estudiantes a

cuando las dudas no
pueden ser resueltas
mediante email, chat o

foro general utili-
zando mensajes
concretos e infor-

fiere la resolucion
de dudas usando
ejemplos de expe-

plantear sus dudas foro general macion clara riencias practicas
X 2,59 2,97 3,18 3,93
Mo 1 3 4 4
S 1,285 1,260 1,204 0,958

Fuente: elaboracién propia

Las medias resumen de este bloque de indicadores alcanzan las valora-
ciones ligeramente inferiores a todos los anteriores, y podrian sugerir
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la necesidad de intensificar el uso del aula virtual y otras herramientas
en linea para la resolucion de dudas, especialmente en la participacion
de los estudiantes en los foros (X=2,59). Por otro lado, el alumnado si
valora claramente la resolucion de dudas usando ejemplos de experien-
cias practicas (X=3,93). Los registros alcanzados por la desviacion ti-
pica presentan valores superiores a la unidad para tres de los cuatro in-
dicadores.

4.9 CAPACIDAD EXPLICATIVA

Para la dimension sobre la capacidad explicativa se han tenido en
cuenta cuatro afirmaciones. Las principales medidas resumen de este
epigrafe se presentan en la tabla 10:

TABLA 10. Medidas resumen de respuestas sobre la capacidad explicativa del profesorado

El alumnado ges-

El alumnado utiliza
habitualmente el foro
general en el A. virtual
para hacer preguntas

tiona eficientemente

su carga de trabajo
con apoyo en los

recursos del A. vir-

El alumnado participa
animadamente en el
curso a través del foro
general o concreto de

El profesor/a com-
parte videos para que
puedan ser vistos o
repasados en diferido

del curso tual una actividad en cualquier momento
X 2,28 3,16 2,35 3,48
Mo 1 4 1 4
S 1,247 1,052 1,196 1,318

Fuente: elaboracién propia

De todas las dimensiones estudiadas, esta es la que los profesores valo-
ran en menor medida. Se observa que el primer y tercer indicador ob-
tienen una media mas baja que en todos los casos anteriores. Estos dos
items explicarian que el uso del foro para preguntas (X=2,28) no es prio-
ritario, ya que el alumnado no participa animadamente en el curso a
través del foro general o el foro concreto de una actividad (X=2,35). Por
su parte, los datos alcanzados por la desviacion tipica presentan valores
superiores a la unidad para los cuatro los indicadores.
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4.10. FACILIDAD DE SEGUIMIENTO

En este bloque de preguntas, sobre la sencillez de seguimiento, se in-
cluyeron tres aspectos. Las principales medidas resumen de este apar-
tado se recogen en la tabla 11:

TABLA 11. Medidas resumen de respuestas sobre facilidad de segquimiento de las asigna-

turas.

El alumnado utiliza de manera habi- | El profesor/a ofrece | El profesor/a ofrece materiales de
tual el foro general en el aula virtual informacion de se- los temas para que puedan ser
para plantear cuestiones sobre as- guimiento clara vistos o repasados en diferido en
pectos de interés del curso para el estudiante cualquier momento
X 2,32 417 4,46
Mo 1 4 5
S 1,261 0,753 0,758

Fuente: elaboracién propia

Como se puede observar, el profesorado vuelve a poner de manifiesto
la necesidad de que el alumnado utilice de manera habitual el foro ge-
neral en el aula virtual para plantear cuestiones sobre aspectos de inte-
rés del curso (X=2,32). En otro sentido, el docente constata que ofrece
materiales de los temas para que puedan ser vistos o repasados en dife-
rido en cualquier momento (X=4,46). Por su parte, se alcanzan correctos
valores para la desviacion tipica.

4.11. SATISFACCION GENERAL

En el bloque final de preguntas sobre satisfaccion en general, se inclu-
yeron cuatro indicadores. Las principales medidas resumen de este
apartado se reflejan en la tabla 12:

TABLA 12. Medidas resumen de respuestas sobre la satisfaccion general

para la asigna-
tura con apoyo

estructura del curso den-
tro del A. virtual si facilita

recursos del A. virtual y
los explota para hacer el

El alumnado ad- El alumnado demuestra
quiere las compe- | El alumnado valora posi- | tener un conocimientoy | Elalumnado con su
tencias fijadas tivamente el disefio y la | manejo apropiado de los participacion ha

ayudado a cumplir
las expectativas

del A. virtual su aprovechamiento curso mas atractivo puestas en el curso
X 3,95 3,90 3,61 3,63
Mo 4 4 4 4
S 0,877 0,867 0,900 0,831

Fuente: elaboracién propia
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Todos los indicadores utilizados presentan valores de medias inferiores
a 4. Podemos decir que la satisfaccion del profesorado con respecto al
uso del aula virtual por parte del alumnado es media-alta, pero tiene una
amplia capacidad de mejora, especialmente en cuanto a la participacion
y manejo del estudiante en los recursos del aula virtual. Por su parte,
todos los valores alcanzados por la desviacion tipica son menores de 1.

5. DISCUSION

Una vez analizadas todas respuestas sobre las dimensiones descritas en
el cuestionario dirigido a docentes, podemos decir que el profesorado
proporciona a sus estudiantes una adecuada introduccion a las asigna-
turas en el aula virtual, sobre todo en lo concerniente a los objetivos y
al programa, para alcanzar un seguimiento 0ptimo. Destaca como area
de mejora, la necesidad de que mas estudiantes adjunten su foto en el
perfil del aula virtual (Abbasi et al., 2020).

En cuanto a la descripcion del sistema de evaluacion por parte del pro-
fesorado, se aprecia una buena informacion sobre todas las condiciones
de evaluacion de la asignatura (tanto presenciales como en linea). A
pesar de ello, se pueden mejorar las explicaciones sobre el uso las dife-
rentes herramientas de evaluacion dentro del aula virtual (evaluacion
por rubricas, test de autoevaluacion, entregas...) por parte del profeso-
rado.

La gestion del tiempo en el desarrollo de las asignaturas presenta unos
datos positivos tanto para profesore/as como alumno/as, aunque con
posibilidad de progreso en cuanto a los avisos de incidencias y aprove-
chamiento de los tiempos durante las tutorias (presenciales/en linea),
por los estudiantes. En este sentido, se constata la disponibilidad del
profesorado, especialmente en cuanto a la definicion de dias y horarios
de tutorias presenciales/en linea para atender al alumnado, aunque en la
medida de lo posible puede mejorar la respuesta a las consultas del es-
tudiante en un plazo de 24-48 horas.
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Por su parte la coherencia en cuanto a la organizacion se evidencia en
que el alumnado conoce todos los recursos requeridos para la asignatura
dentro del aula virtual (materiales docentes, actividades de evaluacion,
guias de estudio y evaluacion...), aunque se deberia progresar en el res-
peto a los dias y horarios de tutorias para acceder al profesor/a a lo largo
del curso (Tawafak et al., 2020).

La dimension sobre implementacion del sistema de evaluacion en las
asignaturas presenta valores que corroboran un desempefio positivo por
parte de los profesor/as. Por su parte, el analisis de las dimensiones re-
solucion de dudas, calidad explicativa y facilidad de seguimiento, coin-
cide en la necesidad de fomentar la participacion continuada del alum-
nado en los diferentes foros y actividades que ofrece el Aula Virtual.
Por ultimo, la satisfaccion general del profesorado indica que los estu-
diantes deben trabajar para realizar un manejo apropiado de los recursos
del aula virtual y buscar una participacion mas activa que ayude a al-
canzar los objetivos planteados en el curso (Fryer et al., 2014).

En resumen, podemos decir que la pandemia generada por el Covid-19
ha generado una mayor dependencia del aprendizaje basada en los en-
tornos virtuales. Profesorado y estudiantes necesitan las plataformas
educativas de las universidades para comunicarse, estudiar y ser eva-
luados, por lo que es fundamental conocer y analizar las opiniones de
todos.

6. CONCLUSIONES

El brote de Covid-19 gener6 una mayor dependencia del aprendizaje
basado en entornos virtuales. Actualmente, alumnos de todo el mundo
dependen en mayor o menor medida, de las plataformas de sus univer-
sidades para aprender, recopilar informacion o evaluarse. En este punto,
es fundamental conocer las opiniones de los profesores sobre la acep-
tacion del aprendizaje virtual y su impacto en el rendimiento académico
de los estudiantes.

A la luz de estos hallazgos obtenidos, podemos afirmar que la tecnolo-
gia en general, y las plataformas de ensefianza virtual en particular, se



han convertido en un complemento esencial de la educacion formal,
especialmente durante el periodo de pandemia provocado por el Covid-
19. De esta forma, podemos decir que el docente debe contar, por un
lado, con un elevado nivel de conocimiento de los aspectos técnicos de
la plataforma, y por el otro con la capacidad de motivar a sus estudian-
tes en esta modalidad.

Los resultados también sugieren politicas efectivas por parte de los ges-
tores universitarios, con el fin de asegurar la calidad de estos modelos
de aprendizaje virtual. Por ejemplo, se evidencia la necesidad de impar-
tir cursos de formacion en el campo del aprendizaje virtual, tanto para
estudiantes como para profesores. Junto a la realizacion de estos planes
de formacion, seria conveniente crear un ambiente atractivo y eficaz en
las actividades realizadas de forma virtual, que fuera intuitiva y fomen-
tara la motivacion de los usuarios. También seria recomendable contar
con una guia actualizada de todos los recursos virtuales de los que dis-
ponen los usuarios y sus especificaciones mas comunes.

La principal limitacion del estudio radica en que los investigadores uti-
lizaron datos limitados a una tnica universidad con profesores del am-
bito de la economia, empresa, finanzas y turismo. Estas restricciones
son importantes tanto para interpretar los hallazgos presentados como
para considerar trabajos posteriores. Futuras investigaciones pueden
abordar la comparativa entre los resultados obtenidos con otras univer-
sidades, o entre profesores vs estudiantes, para asi poder conocer nue-
vas perspectivas sobre el aprendizaje y la evaluacion en la universidad.
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CAPITULO 20

ENHANCING COMMUNICATION OF TRUST AND
RECIPROCITY OF KNOWLEDGE SHARING IN
CLASSROOMS — A CASE FROM THE UNIVERSITAT
INTERNACIONAL DE CATALUNYA

REJINA M. SELVAM
Universitat Internacional de Catalunya

1. INTRODUCTION

Trust is a fundamental characteristic of any work relationship and one
of the most studied constructs in organizational research today (De
Jong, Dirks, & Gillespie, 2015). As organizations have increasingly be-
come flatter and team-centered (Devine, Clayton, Philips, Dunford, &
Melner, 1999), there has been a rapid increase in academic interest in
trust among student teams and its implications for student team and in-
dividual performance. Trust is referred to as a key facilitator in team
collaboration as it is an important condition for information and
knowledge sharing (Cheng, X., Yin, G., Azadegan, A. et al. ,2016).

Nowadays, we live in a knowledge- and information-based network so-
ciety. In knowledge economy, the key for companies to gain competi-
tive advantage is their heritage and creation of knowledge capital
(Waston & Hewett 2006). To increase the knowledge capital among
students to encounter their future status in companies, trust is needed.
As Sharkie (2005) stated, Trust is an important determinant of the pre-
disposition or willingness of individuals to enter into conversations
with others as a prerequisite for the sharing of knowledge for the benefit
of the organization. Consequently, trust represents both an outcome and
a process: a degree of trust is necessary for students to open up and to
confide in each other.



We can say that the interaction between trust and knowledge sharing
develop over time during the collaboration of student teams to accom-
plish tasks. Initial trust might be very different than trust during the
project, and this could also change if the team approaches a deadline or
milestone (Cheng et al. 2013b; Rose & Schlichter 2013). These changes
influence on how student team members share their knowledge with
others in order to be better performers. Most studies only approached
this relationship during one-time period not taking into account the in-
itial development and changes of trust over time. The present case in-
tends to cover this gap making a three-time series study, in order to see
how trust and knowledge sharing’ interaction develop across a student
learning and the undertaking of projects and how this may influence the
teams’ final performance. Finally, the case also intends to contribute
towards the understanding of working process with student teams.
Based on this, the objective was to improve the understanding on how
the development of reciprocation of trust and knowledge sharing im-
pacts on student teams’ performance, proposing the following model

(Fig.1):

FIGURE 1. Process of student team performance

KNOWLEDGE
SHARING
TEAM
PERFORMANCE
TRUST

Source: Prepared by the author

El video proporciona una manera eficaz para ayudarle a demostrar el
punto. Cuando haga clic en Video en linea, puede pegar el codigo para
insertar del video que desea agregar.



1.1. THEORETICAL BACKGROUND

1.1.1. Trust

Trust is a construct of great relevance and consequently, numerous def-
initions of trust have been put forward, especially at the individual
level. However, the vast majority of them revolve around two key as-
pects (Dietz and Den Hartog, 2006). First, the predisposition to trust,
which refers to expectations, beliefs or attitudes toward the other person
and the intention to trust them. Second, the intention to accept some
degree of vulnerability derived from the risk of trusting the other party
(Mdllering, 2006).

Along these lines, one of the conceptualizations most used in the liter-
ature is that proposed by Mayer, Davis, & Schoorman (1995), where
trust is “the willingness of a party to be vulnerable to the actions of
another party based on the expectation that the other will perform a par-
ticular action important to the trustor, irrespective of the ability to mon-
itor or control that other party” (1995: 712). Furthermore, Mayer et al.
(1995) proposed to take into account three antecedents on which the
trustworthiness of the trustee is evaluated. First, ability, which refers to
the competencies and skills of the trustee, second benevolence, which
refers to the motives and intentions of the trustee for a particular action;
and finally integrity, which is the antecedent of the trusting process that
refers to the principles governing the conduct of the trustee.

As per the integrative model of organizational trust proposed by Mayer
et al. (1995), the definition indicates the trustor’s readiness to take risks
and is dyadic in nature. A trustor determines the trustworthiness of the
trustee based on his beliefs regarding the trustee’s ability, benevolence
and integrity. If a trustee is perceived to possess high ability, benevo-
lence and integrity, then the probability of a trusting relationship to de-
velop between the trustor and trustee is more (Mayer, Davis, & Schoor-
man, 1995).

Much of previous trust research draws on social exchange theory (Blau,
1964). This theory suggests that the trust of both parties may be an im-
portant influence on the behavior and intentions of the subordinate.
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When people trust their work teams, they will be more willing to make
extra effort and increase job performance, having more favorable atti-
tudes toward the exchange relationship and be more willing to maintain
it (Dirks & Ferrin, 2002; Konovsky & Pugh, 1994; Mayer & Gavin,
2005). Also, a manager is more likely to delegate an important task to
a trusted subordinate than to one who is not trusted because the manager
has greater confidence that the task will be properly completed. In fact,
belief in the employee’s ability to successfully perform a task has been
shown to be a precursor of trust (Mayer & Davis, 1999; Mayer et al.,
1995).

Despite the growing evidence that trust is important in work relation-
ships, extant syntheses of research predominantly focus on trust at the
individual level (e.g., Kramer, 1999; Mayer, Davis, & Schoorman,
1995; Rousseau, Sitkin, Burt, & Camerer, 1998). Organizations are in-
herently multilevel systems, and trust, like other constructs, operates at
the individual, team, and organizational levels of analysis (Klein,
Dansereau, & Hall, 1994). For this reason, the present research intends
to increase knowledge in trust on the team level.

To understand trust among teams it’s important to keep in mind that in

this level, the team is representative of an individual expecting that
his/her teammates are able to perform a task appropriately (Butler &
Cantrell, 1984), whereas the latter is associated with an emotional in-
vestment and caring for the teammates (Erdem & Ozen, 2003). Both
types are likely to influence how members work together, including the
monitoring of tasks and backup behavior (Barczak, Lassk, & Mulki,
2010).

Furthermore, researchers have found that trust changes over time—
most teams begin with temporary, fragile team trust and as time contin-
ues, this trust can increase (Jarvenpaa & Leidner, 1999), change de-
pending on trust variations (De Jong & Dirks, 2012), be replaced by
other forms of trust (Robert, Denis, & Hung, 2009), or even transform
to a multidimensional construct (Webber, 2008).



1.1.2. Development of Trust in teams

Recent work supports the idea that it takes time for emergent constructs,
like trust, to develop enough to be perceived by team members as a
shared team characteristic (Carter, Carter, & DeChurch, 2018). This
means that, for example in a project, trust will take time to develop.
Initial trust might be very different than trust during the project, and it
also might change when the team is approaching a deadline or mile-
stone (Cheng et al. 2013b; Rose & Schlichter 2013).

This development not only depends on time but also is influenced by
other variables like the type of interaction the team has. For example, it
is unclear whether trust emergence in virtual teams is influenced by the
same factors of perceived trustworthiness as trust emergence in face-
to-face teams. Whereas practitioners state that trust needs personal
meetings to develop (e.g. Rumpf and Akin, 2013), empirical studies
show that although trust initially is on a lower level in computer-medi-
ated teams, the level of trust increases over time to levels comparable
to those in face-to-face teams even without any face-to-face interaction
(e.g. Wilson et al., 2006). To have a better understanding of how trust
develops in teams it is necessary to investigate in all types of teams’
interaction and that should include student teams.

Throughout this paper we use the term student teams in any situation
where individuals collaborate both virtually as well as face-to-face. Stu-
dent teams do not have the problems of completely virtual teams, which
are well documented in the literature (Sarker et al. 2011; Yusof and
Zakaria 2012), but they are challenged by the virtual nature of their
interaction, which is known to have an effect on trust building due to
lack of body language (Cascio 2000; Greenberg et al. 2007).

One of the few researches found on trust development in student teams
was from Cheng, X., Yin, G., Azadegan, A. et al. (2016) who discover
the changing pattern of trust development for two samples. For the
changing pattern of the Netherlands’ sample, they found that it de-
creases first, increases in the second stage, then it shows some fluctua-
tion, while towards the end some trust factors may decrease sharply
again. For the changing pattern of the China sample, they found that it
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may increase continually over the initial two stages and then it shows
some fluctuation. Since this research was the only one found that talks
about trust development in student teams, more research is needed in
order to find a pattern of change for this variable in this specific type of
teams. Therefore, to increase knowledge in this area we expect trust to
change over time and propose the following hypothesis.

Hypothesis 1: There will be differences in trust (ability, integrity, be-
nevolence) development in student teams across the three-time period
(initial phase, middle and final stage of the project).

1.1.3 Trust and Team Performance

Following the previous idea identified, where trust can effectively pro-
mote the formation of strong interpersonal relationships among team
members, the main reason why organizations are interested on trust is
its repercussion on how well their employees perform.

Despite mixed findings, the dominant assumption in the literature is
that interpersonal trust is beneficial for team performance (Braun et al.,
2013; Dirks, 1999). Although the causal mechanisms underlying this
relationship can vary across trust dimensions, the nature of the overall
effect is as follows. Trust helps team members to suspend uncertainty
about and vulnerability toward their teammates, in that way allowing
them to interact with their teammates as if this uncertainty and vulner-
ability were favorably resolved (De Jong, et al., 2015; Jones & Shah,
2016). Through suspension, trust enables team members to work to-
gether more effectively and efficiently, and to allocate their energy and
exchange resources in ways that contribute to team performance (Dirks,
1999). A lack of trust, by contrast, leads team members to lose sight of
the goals and interests of the team and to focus on their personal inter-
ests instead (Joshi, Lazarova, & Liao, 2009).

Seminal papers dating back to the 1970s defined job performance in
terms of actions and behaviors. On the basis of these ideas, job perfor-
mance is conceptualized as ‘those actions and behaviors that are under
the control of the individual and contribute to the goals of the organi-
zation’ (Campbell, McCloy, Oppler, & Sager, 1993). This variability in



how trust evolves can be attributed to occurrences in the preceding per-
formance episode (Grossman & Feitosa, 2018).

Trust and performance are dynamic in nature, and there can be threats
to underestimating the relationship associated with a moderated causal
cycle curve (Mitchell & James, 2001). It is not unusual for relationships
of constructs in organizations to take time to stabilize and display com-
plex configurations, indicating that there will be different points in time
at which assessments of trust and performance will be of greater or
lesser value. Consequently, based on the recommendations of Feitosa,
Jennifer & Grossman et.al. (2020) future research should further exam-
ine how team trust and its relationship with team performance evolves
over time. In line with longstanding calls for more studies with longi-
tudinal designs, assessing team trust at multiple points can be crucial in
determining the trajectory of this emergent state. By examining trust
over time, researchers and practitioners can have a better understanding
of the triggers that may boost or hinder the further development of team
trust.

Therefore, the following Hypothesis were proposed:

Hypothesis 2: Trust development across time will influence student
team performance.

H2.a.: There will be a positive relationship between trust in student
teams and team performance

H2b. There will be differences across each period of time with the re-
lationship of trust on team performance.

1.1.4. Trust and Knowledge Sharing

According to social exchange theory, if the team members trust each
other they tend to share their knowledge. This view has been demon-
strated in many studies (Zhou Mi, 2006). Knowledge sharing refers to
“the process wherein employees contribute and seek knowledge, expe-
riences and skills among their peers with an intention to solve task-re-
lated problems at their workplace” (Bao et al., 2016). It is one of the
key mechanisms by which knowledge gets transferred within



organizations and the sustainability of organizations depends on how
effectively knowledge sharing takes place among its employees
(Cabrera and Cabrera, 2005).

Many studies have discussed the significance of trust in facilitating
knowledge exchange at workplaces owing to the vulnerable nature of
knowledge sharing. Knowledge sharing is generally avoided by em-
ployees because of reasons such as chances of the shared knowledge
getting misused, fear of evaluation apprehension, losing one’s
knowledge-based power and chances of the knowledge being misun-
derstood by others thereby leading to inappropriate application (Assem
and Pabbi, 2016; Bordia et al., 2006; Muqadas et al., 2017; Riege,
2005).

Three trustee factors have been identified by Mayer et al. (1995) as core
trustworthiness dimensions: ability, benevolence, and integrity. Ability
and integrity showed the greatest influence on trust in teams in the case
of temporary work teams (Aubert & Kelsey, 2003; Jarvenpaa et al.,
1998; Robert et al., 2009) supporting the argument that benevolence is
less important to short- term performance teams (Meyerson et al.,
1996). Mayer et al. (1995) argue that judgments of ability and integrity
can be formed relatively quickly during a relationship, whereas benev-
olence judgments will take more time as it requires the development of
emotional attachment. Consistent with this point, Levin and Cross
(2004) found that benevolence was an important source of trust in
knowledge transfer in teams with strong ties.

The study of trust in work teams not only provides a privileged context
to gather multilevel insights about factors and outcomes but also offers
a context to examine how trust at different levels influences several key
processes critical for organizations. Particularly, as many economies
are moving towards knowledge-based and service- based work, organ-
izations are become increasingly dependent on their capability to cre-
ate, integrate, share, and transfer knowledge between their members
(McEvily, Das, & McCabe, 2000). However, as many researchers have
noted, sharing knowledge is personal, and it can be difficult when indi-
viduals are not motivated to share (e.g., McDermott, 1999). Work teams
provide critical settings, as individuals working together need to share



knowledge and the key enabling factor is trust (Staples & Webster,
2008).

Trust creates confidence among coworkers, leads to emotional open-
ness and acts as an intrinsic motivation for employees to actively en-
gage in knowledge sharing. Strengthening of trust at workplace makes
knowledge exchange less costly, offers psychological safety to employ-
ees and positively influences knowledge-contribution willingness
(Cheng et al., 2013a). Therefore, the present study considers knowledge
sharing as a crucial variable in the relation of trust and team perfor-
mance. Based on these literatures, we proposed the following hypothe-
sis:

Hypothesis 3: Knowledge sharing in student teams will have a positive
relationship with team performance.

Hypothesis 4: Trust (ability, integrity, benevolence) will have positive
relationship with knowledge sharing in team.

Hypothesis 5: Knowledge sharing at the initial stage will increase trust
in student teams

1.1.5. Trust, knowledge sharing and performance

Even though there is some literature that explains the relationship be-
tween trust and team performance, it is not commonly linked with
knowledge sharing. The trustful relationship between team members
can help members to exchange vital information and integration. On the
contrary, if the relationship between the sender and receiver is poor,
that will impede the transfer of knowledge and ultimately affect the
performance of the team (Uzzi, 2002). Trust among team members will
promote the active collaboration of individual acts of others, thus en-
hancing the cohesion of the team (Porter & Lilly, 1996; Waston &
Hewett, 2006). In the high level of team trust, members can exchange
ideas, share experiences, which may provide an effective protection for
the team performance in face-to-face collaboration.

Focusing on the components of trust identified by Mayer et al. (1995),
ability and integrity showed the greatest influence on trust in teams in



the case of temporary work teams (Aubert & Kelsey, 2003; Jarvenpaa
et al., 1998; Robert et al., 2009) supporting the argument that benevo-
lence is less important to short- term performance teams (Meyerson et
al., 1996). Mayer et al. (1995) argue that judgments of ability and in-
tegrity can be formed relatively quickly in the course of a relationship,
whereas benevolence judgments will take more time as it requires the
development of emotional attachment. Consistent with this point, Levin
and Cross (2004) found that benevolence was an important source of
trust in knowledge transfer in teams with strong ties.

Some authors that made research in virtual teams like Crisp and Jar-
venpaa (2013) note that the development of trust among virtual team
members contributes to the overall performance of these teams, while
Meyerson et al. (1996) identify trust as a key competency for temporary
teams that have been set up to carry out a shared task and that consist
of individuals with diverse skills who, most importantly, have little pro-
spect of working together again in the future. Pinjani and Palvia (2013)
note that trust levels in virtual teams are significantly related to
knowledge sharing. Cheng, Nolan and Macaulay (2013b) found that the
development of trust in virtual groups, however, did not follow a stand-
ard pattern of face-to-face teams and influenced in fluctuations and
complexities. Besides, in a temporal virtual group, there is no luxury
and sufficient time to devote on trust building (Panteli & Duncan,
2004). In a short project life-cycle, it is critical to develop trust quickly
and remain it until the project is finalized. The durability of virtual
groups is dependent on commitment and personal trust relationships
which may be easily hindered due to the absence of face to face com-
munication (Nandhakumar & Baskerville, 2006).

Trust development is not only the antecedent of a successful collabora-
tive work, but it is also a consequence. It is reported that trust develops
during effective collaborative teamwork but not in isolation, within
continuous interaction, communication, repeated interpersonal ex-
change and cooperation (Wilson, Straus & McEvily, 2006; Crossman
& Lee-Kelley, 2004). Besides, like ‘real life’, trust among group mem-
bers develops with sincerity, effort, and the dedication of group mem-
bers. Social exchange theory asserts that interpersonal trust is positively



associated with the amount of sharing. Both providers and requestors
of information need to feel that the other party is sincere to be sure that
not only is the information received from others accurate and helpful,
but that information provided to others will be used appropriately.
Without trust, this process does not progress, i.¢e., there is no social ex-
change (Staples & Webster, 2008).

As pointed before, there are some researches made on face-to-face and
virtual teams with the relationship of these three variables. Non the less,
to our knowledge, for student teams there is no evidence of how trust,
knowledge sharing, and performance interact. This research proposes
the following hypothesis:

Hypothesis 5: Trust (ability, integrity and benevolence) and Knowledge
sharing in student teams will improve team performance over time.

2. OBJECTIVES

2.1. THE OBJECTIVES PROPOSED IN THE PRESENT STUDY ARE:

— Analyze the relationship between trust, knowledge sharing
and team performance in student teams.

— Analyze if trust in student teams increases their performance

— Analyze if knowledge sharing increases student teams’ perfor-
mance

— Analyze the interaction between trust and knowledge sharing

— Evaluate if trust and knowledge sharing in student teams have
differences between the three-time frames.

— Improve the understanding of student teams.

3. METHODOLOGY

3.1. PARTICIPANTS

The final sample was composed of 168 students, 65.7% were woman
and 35.3% were men, the age range was from 18 to 60 years (M=21
years). All the participants were students of a private university and
were randomly divided in groups of 3 and 4 people, having a total of



43 student teams. The term student teams are referred to any situation
where individuals collaborate both virtually as well as face-to-face.

3.2. PROCEDURE

The data was collected from several groups of students which had to
deliver a collaborative team project in 6 weeks. Students were asked to
rate trust and knowledge sharing during three different times; at the be-
ginning, during, and at the end of the project.

The first collection of information about the sample was carried out in
the students’ university, where they met their teammates and had face-
to-face interaction. A week after their first interaction with the teams
they were asked to fill the first questionnaire via online. After this first
interaction the teams didn’t have any more face-to-face meetings and
all the projects were developing virtually. The second questionnaire
was collected in the 3™ week in order to evaluate the development of
the variables during the project. Finally, the last questionnaire was col-
lected when the project was finished and delivered (6™ week). During
the last stage of collection, performance was also measured. Students
were asked to evaluate perceptions of team performance and professors
evaluated the delivery of each team project giving the objective meas-
ure of performance.

3.3. INSTRUMENTS

In order to collect the data, the survey method used was through self-
administrated questionnaires. The data was collected in 3 times. The
first survey was filled at the start of the project, the second survey dur-
ing project midpoint, and the third survey at the end of the project.

Trust: The measure of Trust was made with the 3 item survey of Jones
& Shah (2016). Each item measures one of the three antecedents of
trustworthiness: Ability, Benevolence and Competence. Each item was
rated on a five-point response scale (1 = to a very small extent to 5 = to
a great extent). This survey reports a Cronbach's alpha value from 0.63-
0.73, which shows strong reliability.



Knowledge Sharing: For Knowledge Sharing the Faraj and Sproull’s
(2000) four-item instrument was used to measure perceptions of
knowledge sharing by team members. A sample item is: ‘Members in
my team share their special knowledge and expertise with one another’.
Each item will be rated on five-point response scale (1 =to a very small
extent to 5 = to a great extent). This instrument reports a Cronbach's
alpha value from 0.73- 0.80, which shows strong reliability.

Team performance: For team performance measures were collected
with a 2 item scale. Both from the’ Group Performance Scale’ (Jehn,
Northcraft & Neale, 1999) which reports a Cronbach's alpha value of
0.80, which shows strong reliability. Each item was rated on a five-
point response scale (1 = very bad to 5 = very good).

3.4. STATISTICAL ANALYSIS

In order to predict the hypothesis presented in the introduction section,
we conducted various analysis appropriate to each of the hypothesis.
First, for preliminary analysis we conducted descriptive statistics and
correlations among each of the variables (i.e., trust which includes abil-
ity, integrity, benevolence, knowledge sharing, team performance) in

order to see the association between the independent, dependent varia-
bles.

Following, to analyze the changing pattern of trust development, we
conducted a multivariate analysis of variance, used to determine
whether there are any differences in multiple dependent variables over
time. To see the relationship between trust and team performance we
conducted a Linear Mixed Effects model analysis. To evaluate the re-
lationship between knowledge sharing and trust a multiple regression
analysis was conducted. Finally, we used hierarchical linear regression
to test incremental validity to find interactions between all three times
of trust and KS over team performance.

_416_



3. RESULTS

Table 1. shows the descriptive results which includs the means, stand-
ard deviations and correlations matrix to show the relationship between
the dependent and independent variables.

TABLE 1. Correlations between trust, knowledge, sharing and team performance

Variable M SD 1 2
Trust 4,11 0.60

Knowledge sharing 415 0.52 0.88*

Team Performance 418 0.50 0.83** 0.80**

Note: ** p<0.01 (2-tailed)

Correlational analyses were used to examine the relationship between
the variables (Table 1). For the trust variable with team performance
the results indicated a positive significant relationship, » = 0,825,
p<0.01. This results support Hypothesis 2a. For the relationship be-
tween knowledge sharing and team performance the scores were r=
0.802, p<0.01 which supports Hypothesis 3. The relationship between
trust and knowledge sharing in teams was a positive significant corre-
lation of r= 0.875, p<0.01. These results supported Hypothesis 4.
Therefore, as positive associations were found between the variables,
we set forth to do more complex analysis to find the development of
trust and the relationship on team performance over time.

3.1. OVERALL TRUST DEVELOPMENT

To analyze the changing pattern of trust development, we conducted a
repeated measures ANOVA for each trust factor of the sample. In the
hypothesis 1 we proposed differences in trust (ability, integrity, benev-
olence) development in student teams across the three-time period. A
repeated measures ANOVA with a Greenhouse-Geisser correction



determined that mean Trust concentration differed statistically signifi-
cantly between time points (£#(1.190, 51.152) = 5.209, P < 0.05). Post
hoc tests using the Bonferroni correction revealed that trust elicited de-
crease to increase from time 2 to time 3 in trust development (3.99 +
0.98 vs 4.15 £ 0.89, respectively), which was statistically significant
(p < .05). However, time 1 to time 2, trust reduced in time 2 to 3.99 +
0.86, which was statistically significantly different from time 1 to be
4.21 (p < .05). Therefore, we can conclude that trust development is
different in time periods; at time 1 initially team members had high trust
but later at time 2 it decreased and at time 3 it increased again (See
Figure 1).

3.2. TRUST AND TEAM PERFORMANCE

FIGURE 2. Means of Trust across time
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The ICC was 325/(325+300) = 0.52, suggesting that about 52% of the
total variation in the Trust indicator was due to interindividual differ-
ences. In other words, the estimated average stability of the Trust indi-
cator was 0.52. Since the ICC values are above the threshold of 0.25,
we continued to estimate fixed effects using linear growth curve model.

In this model, time variable was added to test the linear growth of the
trust indicator over time. Furthermore, linear slopes were allowed to
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randomly vary across individuals by listing Time in the random state-
ment.

The significant values in both the intercept and linear slope parameters
indicate that the initial status and linear growth rate were not constant
over time. There was a significant linear increase in the trust scores (f
=0.24,SE=0.12,p <0.01). The mean estimated initial status and linear
growth rate for the sample were 155.91 and 0.24, respectively. This
suggested that the mean trust indicator was 155.91 and increased with
time. The random error terms associated with the intercept and linear
effect were significant (p <0.01), suggesting that the variability in these
parameters could be explained by between-individual predictors. The
correlation (f =-43.98, SE = 3.64, p < 0.01) between the intercept and
the linear growth parameter was negative. This suggests that students
with high trust indicator scores had a slower linear decrease, whereas
students with low trust indicator scores had a faster decrease in linear
growth over time.

Since individual growth trajectories are usually nonlinear over time as
shown in previous developmental studies. As such, two higher-order
polynomial models were tested. The analyses examined whether the
rate of growth accelerated or decelerated over time. To test the quad-
ratic rate of change, a model with quadratic time (Time_sq) was exam-
ined by adding quadratic parameter in the previous model.

Results showed that all growth parameters were significant (p < 0.01),
indicating that there were significant between-subjects variations in the
initial status, and linear and quadratic time trajectories (i.e., reliably dif-
ferent from zero). The initial status (grand mean score at Time 1) of the
trust indicator was 157.80 (B = 157.80, SE = 0.17, p < 0.01). The sig-
nificant linear effect for the trust indicator was negative (p = -5.77, SE
=0.30, p <0.01), revealing that the rate of linear growth decreased over
time. The significant quadratic effect was positive ( = 1.74, SE = 0.10,
p <0.01), showing that the rate of growth increased over time. The ex-
pected deceleration was found after time 1 [-5.77 / (2 (1.75)) = 1.64.
This indicates that the decreasing effect gradually diminished after
Time 1. Compared to the linear change trajectory (-5.77), the rate of
quadratic growth (1.75) was small. Based on the above results, it



showed that the trust indicator decreased at the beginning, but this trend
slowed down later on. Given that the quadratic model improved model
fit over the linear model (y* (1) = 334025.84 — 333749.96 = 275.88, p
<0.01; A AIC = 334037.84 — 333763.96 = 273.88, p < 0.01; A BIC =
334089.12 — 333823.79 = 265.33), both linear and quadratic growth
curve parameters were retained in the subsequent models. It indicated
that the potential of curvature trajectories fit the data better.

To see the relationship between trust and team performance we looked
at the means resulting from the linear mixed effects model analysis. The
results state that the dependent variable team performance changed over
time (Figure 2). At time 1 the team performance increased, at time 2
team performance decreased, and finally at time 3 increased higher than
time 1 and time 2, which showed that team performance was not stable
over time. This may be because of the reason of non-linear growth and
may have other predictor variables indicating the effect. In this study,
as hypothesized we setforth to find the relationship between perfor-
mance and trust over time.

FIGURE 3. Means of relation team performance with time
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The results showed that for every unit increase of Trust, the expected
value of team performance increases by 0.324 unit (estimate of 0,324)
with a significance of p<0.05. In time 1 increases by 0.26 unit (estimate
of 0,26) with a significance of p<0.05 compared to time 3, in time 2 it
decreases significantly by -0.012 units compared to time 3. These pat-
terns of changes in the relationship between performance and trust in-
dicates to accept the Hypothesis 2 and 2b.

Once trust was evaluated the variables of trust were analyzed sepa-
rately. The results showed that for every unit increased of Ability the
expected value of team performance increases by 0.309 unit (estimate
of 0,309) with a significance of p<.05, and for every unit increased of
Benevolence the expected value of team performance increased by
0.332 unit (estimate of 0.332) with a significance of p<.05. Showing
that Ability and Benevolence were significantly (p<.05) explaining per-
formance over time. Nonetheless the variable of Integrity was not found
to significantly predict team performance. Overall, the results showed
that KS at time 1 & 2, knowledge sharing significantly increases trust
relative to time 3 and in time 2 (p < 0.05), but at time 3 the relationship
is not significant. These results supported Hypothesis 5. Therefore, we
proceeded to test the relationship between trust, knowledge sharing, and
team performance.

3.3. RELATIONSHIP BETWEEN TRUST, KNOWLEDGE SHARING AND TEAM
PERFORMANCE

Results showed the relationship between knowledge sharing, trust, and
team performance. The results show that there is time difference within
the relationship between trust and team performance explained by
knowledge sharing. Is important to point out that, trust did not show
statistically significant predictions over team performance except for
interacting with knowledge sharing during time 3 (f = 58.67; p > 0.05).
Therefore, KS is a key variable in the relationship between trust and
performance and results demonstrate that it develops over time, accept-
ing Hypothesis 5.



4. DISCUSSION

While earlier research on trust has focused primarily on the direct ef-
fects of trust on individual, team, and organizational performance (Col-
lins & Smith, 2006; Tzafrir, 2005), the results of our study suggest that
the relationship is more complex than just a simple direct relationship
for student learning at the University undergraduate level. It has long
been assumed that a high level of trust is related to better performance
in organizations or teams, though how this occurs is less clear in student
learning and motivation. Consistent with the results reported elsewhere
(Dirks, 1999; Costa, 2003; Webber, 2008), this study provides empiri-
cal support for the statement that trust within teams allows members to
share knowledge and consequently increase their performance. The re-
sults showed how the three variables were highly correlated nonethe-
less the relation between them changed across the time the teams
worked together.

The results also go along with recent work which highlights the idea
that it takes time for emergent constructs, like trust and knowledge shar-
ing, to develop enough to be perceived by team members as a shared
team characteristic (Carter, Carter, & DeChurch, 2018).

Talking about trust development we could see that at the beginning of
the project trust was high between student team members. At the mid-
dle, trust decreased in comparison to the beginning of the project. Fi-
nally, in the last stage of the project trust increased again, showing
higher scores compared to the ones in the beginning. This supports re-
search that says initial trust is very different than trust during the pro-
ject, and it also changes when the team is approaching a deadline or
milestone (Cheng et al. 2013b; Rose & Schlichter 2013).

In the case of the relation between trust and knowledge sharing, the
results showed how both variables highly correlate, but this relationship
changed across time. At the beginning and during the project, the vari-
able of knowledge sharing predicted trust, nonetheless, at the end of it,
there were no significant predictions for these variables. this last result
could be explained because a relationship of trust could be already



developed between the teammates and knowledge sharing wasn’t nec-
essary anymore in order to increase it.

Focusing on the components of trust identified by Mayer et al. (1995),
the results showed that ability and benevolence were important in rela-
tion to team performance. These results go along with scholars who
support benevolence is an important source of trust in knowledge trans-
fer in teams (Levin & Cross, 2004) and ability influence on trust in
teams in the case of temporary work teams (Aubert & Kelsey, 2003;
Jarvenpaa et al., 1998; Robert et al., 2009).

Finally looking at the link between trust, knowledge sharing, and team
performance in student teams the results showed that trust explained
team performance at the beginning and the end of the project. Nonethe-
less, during the project, the relation between these two variables wasn’t
significant until the variable of knowledge sharing was introduced.
Therefore, knowledge sharing is a key variable in the relationship be-
tween trust and performance, and it’s proven that it develops over time
in student teams.

4.1. PRACTICAL IMPLICATIONS

First, the results show that both trust and knowledge-sharing affect stu-
dent’s team performance. Improving students ‘performance in teams
where there is both face-to- face interaction and virtual contact is also
important for creating trust relations and sharing of information. In
much practical management, knowledge sharing can only be a mere
formality because of lacking trust in the team. So, the enterprises must
pay attention to trust development and knowledge sharing, to seek con-
sistent measures and methods to increase team performance. Second, as
we saw in the results, trust, and knowledge sharing change over time,
this is a characteristic that organizations must take into account in order
to provide interaction spaces or practices where trust could be built
faster. Organizations could also build the constraints and incentive sys-
tem of knowledge sharing based on trust. Constrained by the system
can reduce the risks and costs for the knowledge holders. An incentive
system could increase the future expected benefits for the knowledge
holders, which will enhance their sharing willingness.



We found that knowledge sharing positively influenced trust at the team
level, which has the practical implication that, if organizations increase
knowledge sharing in teams, they will increase team-level trust. To do
that, organizations should invest in ways to strengthen coworker rela-
tionships and provide environments that support knowledge exchange.
Organizations should recognize the importance of knowledge sharing
as a long-term way to develop trust within their teams.

As we know now organizations aren’t purely virtual or with a physical
presence. Most of them have a student with both types of interactions
in their teams. These results help to understand in a better way the type
of interaction of these student teams and the important role that trust
and knowledge sharing play in their performance.

4.2. THEORETICAL IMPLICATIONS

This study theoretically contributes to social exchange theory (Blau,
1964) because the hypotheses were based on theoretical propositions of
social exchange. Our hypotheses were supported, suggesting that the
expectation of reciprocity among team members is the motive for trust
and knowledge sharing, and the desired result is team performance.
Thus, the results show that trust significantly relates to trust and perfor-
mance within the team, which is consistent with the prediction of social
exchange theory (Blau, 1964).

It is important to note that the results also support what researchers have
found so far about trust change over time increasing knowledge in this
area. As pointed before, no research was found about how trust devel-
ops in student teams, the present paper contributes to the growing liter-
ature on how trust develops and how it differs from just virtual or face-
to-face interactions in teams.

Finally, an important contribution is a fact that results show how the
three variables develop and change with time. This contributes to an-
swering to the meta-analysis made by Feitosa, Jennifer & Grossman
et.al. (2020), where they recommend on examining how team trust and
its relationship with team performance evolves over time. This research
goes in line with longstanding calls for more studies with longitudinal



designs, assessing team trust at multiple points can be crucial in deter-
mining the trajectory of this emergent state.

4.3 CONCLUSIONS

In summary, the purpose of our research was to understand the interac-
tion between trust, knowledge sharing, and trust across student learning
in teams and their motivation to perform. The results of the study sug-
gest that the interaction among trust and knowledge sharing change
through the development of projects during a course of time for stu-
dents, and they are crucial for the student teams to have high perfor-
mance. Despite the limitations, this study contributes to the growing
literature on student team-level phenomena and the trust, knowledge-
sharing, and team performance of students domain.
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CAPITULO 21

GAMIFICACION Y ROLE-PLAYING EN LA ENSENANZA
DEL TURISMO: EXPERIENCIAS EN UNA ESCUELA
DE DIRECCION HOTELERA

IRENE HUERTAS VALDIVIA

Universidad Rey Juan Carlos
Vatel Hotel and Tourism Business School

1. INTRODUCCION

Distintos autores han puesto de manifiesto la importancia de combinar
metodologias tradicionales con otras mas novedosas con el objetivo de
lograr mayor entusiasmo e implicacion de los estudiantes (Schoffstall
et al., 2013). Horng et al. (2020) recomiendan repensar y transformar
los métodos de ensefianza tradicionales basados tinicamente en la toma
de apuntes; proponen incorporar modelos de aprendizaje mas dinami-
cos que integren actividades diversas como ejercicios y examenes
orientados a la resolucion de problemas, grupos de debate, role-plays 'y
grupos de aprendizaje y trabajo en equipo. Lejos de centrar las clases
en la ensefianza de conceptos tedricos abstractos, estos autores propo-
nen actividades dentro y fuera del aula que susciten comportamientos
emprendedores entre los alumnos, asi como el desarrollo de ideas inno-
vadoras en linea con las nuevas tendencias y oportunidades del sector
correspondiente.

En el caso de los programas de turismo, la formacion de los futuros
profesionales debe estar orientada tanto a la adquisicion de contenidos
teoricos especificos del ambito de actividad como al desarrollo de una
serie de habilidades cruciales para su futuro desempefio en este ambito.

Tal y como sefiala Dev (2020) muchas titulaciones relacionadas con la
gestion hotelera atn se limitan a ofrecer cursos generalistas inspirados
integramente en contenidos de las escuelas de negocios, sin considerar



los requerimientos y particularidades de las organizaciones turisticas.
Los hoteles son establecimientos abiertos las 24 horas del dia durante
los 7 dias de la semana, donde produccion y consumo se lleva a cabo
de forma simultanea; en ellos se atienden huéspedes de distinta proce-
dencia cultural con necesidades y expectativas muy heterogéneas. Ade-
mas, dado que el producto hotelero se basa en experiencias, la satisfac-
cion del cliente estd intimamente ligada con las actitudes y comporta-
mientos del personal que le atiende, por lo que contar con una mano de
obra profesional, atenta, proactiva y resolutiva adquiere alin mas im-
portancia en esta industria basada en las personas.

Comprender el contexto propio del sector turistico es importante tanto
para profesores como para estudiantes. Los profesores seran asi mas
capaces de desarrollar en su alumnado destrezas concretas que les per-
mitan en el futuro ofrecer soluciones creativas a los problemas inheren-
tes a la actividad turistica (estacionalidad, caracter perecedero del ser-
vicio, dependencia de determinados canales de distribucion, heteroge-
neidad en los gustos y preferencias de la clientela, etc.). El conoci-
miento especifico de la industria hotelera permitird también anticiparse
y aprender a gestionar posibles situaciones imprevistas que pueden sur-
gir en la operativa diaria o durante la prestacion del servicio (huelgas
de transporte, pérdidas de equipaje, alergias alimentarias, overbooking,
un huésped enferma, etc.).

Por todo lo anterior, la formacion en los programas de turismo debe
abordar cuestiones actuales y relevantes para esa realidad empresarial
a través de una amplia variedad de enfoques (Dev, 2020): métodos del
caso, consulta de noticias de actualidad en prensa especializada (como
por ejemplo, Hosteltur), lectura y exposicion de articulos y trabajos de
investigacion basados en revistas académicas del ambito de la industria
(ej. Tourism Management, International Journal of Hospitality Man-
agement, Journal of Sustainable Tourism, Revista de Analisis
Turistico, etc.). Otros métodos complementarios al modelo cléasico de
ensefianza del turismo que se perfilan como férmulas exitosas relacio-
nadas con un mayor interés y desempeilo por parte de los estudiantes
son la gamificacion (Aguiar-Castillo et al., 2020) y el role-playing
(Ozogul et al., 2020).
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1.1. PROPOSITO DEL TRABAJO

En este trabajo se exponen distintas experiencias de innovacion docente
llevadas a cabo con alumnos de primer curso en una escuela internacio-
nal de Direccion Hotelera durante el aiio académico 2019/2020. El plan
de estudios de esta escuela tiene una gran orientacion practica, combi-
nando cada uno de los cursos que integran la titulacion, un bloque de
formacion en el aula con otro bloque de practicas profesionales en em-
presas.

En el marco de una asignatura relacionada con la gestion de alojamien-
tos hoteleros, se llevaron a cabo distintos ejercicios tedrico-practicos
encaminados a la adquisicion de terminologia especifica y al desarrollo
de determinadas habilidades en el estudiantado. Se describen en este
trabajo experiencias de role-play y gamificaciones realizadas de ma-
nera presencial en el aula, asi como otras tareas efectuadas durante el
curso.

En Ia seccion final se ofrecen distintas consideraciones y sugerencias
para docentes interesados en aplicar estas estrategias metodologicas en
sus clases.

2. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS INNOVADORAS

2.1. LA GAMIFICACION

Uno de los primeros trabajos académicos centrados en el analisis del
juego (concretamente en los videojuegos) es el de Malone (1981). Este
autor identifica y analiza los componentes del juego que aportan diver-
sion y logran atraer e implicar a los participantes: el reto, la fantasia y
la curiosidad; de hecho, el propio ambiente ludico que se genera tam-
bién es un atractivo para cualquier participante.

En dicho trabajo, Malone (1981) sefiala el potencial de los juegos como
aplicacion educativa para distintos entornos y tipos de aprendizaje.
Desde entonces, se han desarrollado diversas teorias (como, por ejem-
plo, la Taxonomia de Bartle (1996) sobre los tipos de jugadores).
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En su libro, “Las Reglas del Juego”, Salen y Zimmerman describen el
juego como “una actividad interactiva y voluntaria en la que uno o mas
jugadores siguen unas reglas que restringen su comportamiento, repre-
sentando un conflicto artificial que termina en un resultado cuantifica-
ble” (Caceres Taladrid, 2020: s/p). El juego puede concebirse como re-
curso educativo para el aprendizaje ya que, correctamente disefiado y
enfocado, puede generar el descubrimiento progresivo de ideas a través
de la experiencia de una forma dinamica y retadora.

La gamificacion es una estrategia metodologica innovadora que se
apoya en el uso de elementos de juego y sus técnicas, disefio y dindmi-
cas en contextos no ludicos -como puede ser un proceso de ensefianza-
aprendizaje- (Pegalajar Palomino, 2021). El término “gamificacion” se
aplica por primera vez en el sentido de aplicar caracteristicas propias
de los juegos en entornos no ludicos en 2003, concretamente en la web
de la consultora Conundra -fundada por Nick Pelling- (Gémez Garcia,
2015).

En el Informe Horizon de 2014 (Johnson, Becker, Estrada y Freeman,
2014) se recogia la gamificacion como una herramienta de utilidad en
entornos distintos del recreativo, como el militar, el empresarial o el
educativo. De hecho, empresas como Marriott International
(https://bit.ly/3zYhthL) o L’Oréal (https://bit.ly/2V8YYIw) han apli-
cado exitosamente la gamificacion en sus procesos de reclutamiento y
seleccion de recursos humanos. Respecto al ambito educativo, el men-
cionado informe sefialaba que la gamificacion en la educacion estaba
progresivamente ganando apoyo entre los educadores, al reconocer su
eficacia en el aumento de la productividad y la creatividad de los estu-
diantes.

Esta tendencia se confirma en el reciente trabajo de revision bibliogra-
fica de Pegalajar Palomino (2021), quien detecta un interés creciente de
la comunidad cientifica por plantear trabajos de gamificacion en el am-
bito de la educacion superior en titulaciones de las distintas areas de
conocimiento (Ciencias Sociales y Juridicas, Ciencias de la Salud, In-
genierias, etc.). Esta autora también sefala que la investigacion sobre
la gamificacion es una tendencia relativamente reciente, pero que los
resultados de distintos trabajos constatan una predisposicion favorable
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del alumnado hacia las experiencias didéacticas basadas en la gamifica-
cion. Ademas, la autora recalca la relevancia de este tipo de actividades
en el desarrollo de habilidades y competencias necesarias para el desa-
rrollo profesional de los estudiantes.

La gamificacion en el aula permite la integracion de metodologias ac-
tivas y supone una experiencia real de aprendizaje basada en la compe-
titividad y la cooperacion mediante un aprendizaje basado en proble-
mas, a través del descubrimiento. Por ello, tiene una gran potencialidad
en los contextos educativos, ya que se ha demostrado su impacto posi-
tivo en la motivacion, interés y participacion del alumnado en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, asi como en la mejora de su rendi-
miento académico (Pegalajar Palomino, 2021). Ademas, el componente
emocional que implica todo juego es imprescindible para que el apren-
dizaje resulte significativo; explorar e interactuar con el entorno para
aprender a pensar y conectar con la emocion permite el aprendizaje a
largo plazo (Caceres Taladriz, 2020).

Uno de los principales propositos de la gamificacion es lograr la moti-
vacion e implicacion del participante utilizando elementos y mecanicas
de juego (mecanicas de inicio, reglas de progreso, condiciones de vic-
toria, asi como insignias, reconocimientos y/o premios para el equipo
vencedor). Los objetivos a alcanzar por cualquier actividad de gamifi-
cacion deben estar claramente establecidos desde el principio, asi como
las normas, los tiempos y el sistema de contabilizacion de tantos y pun-
tuaciones.

La gamificacion favorece también la participacion del alumno en la
creacion de una comunidad de aprendizaje, asi como la exploracion en
un entorno seguro que dard lugar a inferencias en la vida real. En las
actividades de gamificacion el fracaso se contempla como un paso mas
hacia el aprendizaje. Contreras Espinosa y Eguia (2017) afirman que en
determinadas actividades de gamificacion es recomendable que el ju-
gador cuente con un cierto margen de libertad para poder decidir in-
cluso qué tareas elegir y la forma de llevarlas a cabo en funcion de sus
habilidades y preferencias.
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La mejora de la motivacion del alumnado a través de la gamificacion
puede suponer una mayor inmersion del estudiante en el proceso de
aprendizaje, por lo que se sugiere para distintos niveles educativos.

2.2. EL ROLE-PLAYING

Sandwith (1993) identifica cinco grandes areas de competencias geren-
ciales que deben trabajarse en futuros profesionales: creatividad, lide-
razgo, habilidades interpersonales, y destrezas técnicas y administrati-
vas. Algunas de estas destrezas pueden trabajarse en el entorno educa-
tivo mediante la aplicacion de role-playing.

El role-play es un método que integra el aprendizaje experiencial y que
fomenta el pensamiento critico. Armstrong (2003) afirma que el role-
play en el aula permite que los estudiantes relacionen aspectos tedricos
con situaciones del dia a dia. Mediante el role-play los estudiantes
desempeinan durante un tiempo determinado un papel asignado y simu-
lan su comportamiento y actitudes en una situacion dada. Desenvol-
verse en situaciones ficticias que imitan circunstancias reales en entor-
nos conocidos (como es un aula de clase) ayuda a los alumnos a superar
temores y a ganar seguridad para afrontar con éxito futuras situaciones
en otros entornos (como la empresa).

Kim y Jeong (2018) aseguran que, en comparacion con métodos didac-
ticos Uinicamente teoricos, este tipo de aprendizaje experiencial permite
a los estudiantes alcanzar una vision un poco mas cercana a la realidad
del contexto empresarial. Ademas, las habilidades adquiridas en este
proceso formativo podrian ser interiorizadas y posteriormente aplicadas
en su desempeiio profesional futuro (Zhang, et al., 2020).

Trabajos como los de Guachalla y Gledhill, (2019) y Ozogul et al.
(2020) demuestran la utilidad del aprendizaje experiencial en la mejora
de habilidades de los estudiantes de turismo. Dogantan (2020) sefiala
que no son muchos los estudios académicos publicados sobre el uso del
role-play en el ambito del turismo y la gestion hotelera; a pesar de ello,
las publicaciones existentes coinciden en resaltar la importancia de
crear un entorno en clase que fomente la implicaciéon emocional de los

— 437 —



alumnos y que les conduzca a una reflexion y reevaluacioén posterior
sobre su desempefio en el ejercicio (Swartz, 2013).

Entre las principales ventajas de los ejercicios de role-playing destacan
su flexibilidad y la escasa complejidad, aspectos que lo convierten en
una herramienta poderosa para su aplicacion en determinados entornos
educativos (Armstrong, 2003).

3. CONTEXTUALIZACION Y OBJETIVOS

El objetivo del programa formativo de la escuela internacional objeto
de este trabajo es el de formar profesionales de alto nivel, especializa-
dos en las industrias internacionales de gestion hotelera y turistica. A
diferencia de otras instituciones, en esta escuela el componente practico
y experiencial del estudiante tiene un fuerte peso a lo largo de los dis-
tintos cursos que integran el programa (cuya duracion es de 3 afios). De
hecho, en cada uno de los tres cursos se realizan practicas profesionales
en distintos departamentos de empresas lideres del sector.

Tras un periodo instructivo en el aula de unos cinco meses, los estu-
diantes completan su formacidn con una experiencia en la empresa, ge-
neralmente en un ambito relacionado con alguna de las materias cursa-
das en el cuatrimestre previo (alojamiento, restauracion, gestion, etc.).
Este disefo del plan de estudios permite al alumnado aplicar y reforzar
en la empresa el conocimiento adquirido meses antes en la escuela.

La asignatura de Alojamiento es una materia obligatoria de 32 horas
que se imparte en el primer curso del Bachelor en Direccion Hotelera
Internacional y supone un primer acercamiento a la realidad empresa-
rial de la industria de la hospitalidad, ademés de una preparacion de
utilidad -en términos de conocimientos, destrezas y actitudes- para su
subsecuente experiencia practica profesional. En el curso 2019/2020 la
escuela contaba con dos grupos de primer curso (D1 y D2) compuestos
por 16 alumnos cada uno.

En el marco de esta materia, se proponen una serie de actividades a
desarrollar en clase apoyadas en los métodos de la gamificacion y el
role-playing, entre otros.
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Los objetivos generales que se persiguen con la introduccion de estas
practicas en la asignatura de Alojamiento son:

3.1. OBJETIVOS GENERALES

— Aportar dinamismo a la clase fomentando la mayor participa-
cion e interaccion de los estudiantes.

— Integrar nuevas estrategias metodologicas (como la gamifica-
cion y el role-play) en la practica docente de la asignatura.

— Aumentar la motivacion del alumnado hacia el aprendizaje de
terminologia y procedimientos especificos de la industria ho-
telera.

— Favorecer la asimilacion de contenidos teoricos mediante la
aplicacion practica a través de distintas actividades en el aula.

— Fomentar la reflexion sobre distintas situaciones complicadas
que pueden tener lugar durante la prestacion de un servicio
hotelero.

— Desarrollar habilidades relacionadas con el trabajo en equipo,
la comunicacion oral, la resolucion de problemas y la gestion
de personas.

4. METODO

Adicionalmente a las sesiones de clase magistral impartidas por la pro-
fesora, se introdujeron distintas actividades practicas innovadoras en
cada una de las unidades tematicas de la materia con el objetivo de in-
crementar la participacion del alumnado en el aula y dinamizar las se-
siones.

Todas las actividades que se detallan A continuacion, se realizaron en
el aula en horario de clase y de forma presencial.

4.1. LA FICHA DEL ALUMNO

Para tener un mayor conocimiento inicial del perfil académico de los
estudiantes, asi como de sus métodos de aprendizaje preferidos, inquie-
tudes y planes futuros, durante la primera sesion de clase se solicito a
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los alumnos que completaran una plantilla previamente confeccionada
denominada “ficha del alumno”.

En este documento, ademas de informacion sobre su formacion acadé-
mica previa, se pedia al estudiante que respondiera a distintas preguntas
breves sobre los métodos educativos que les resultaban mas interesan-
tes y la forma de ensefianza que mas le ayudaba en su proceso aprendi-
zaje (;como te gustan que sean las clases? ;con qué tipo de actividades
crees que aprendes mejor?).

Este cuestionario inicial permitié al profesorado identificar las prefe-
rencias de los alumnos en cuanto a metodologias docentes. Una abru-
madora mayoria del alumnado, el 87,5%, (28 de N=32 estudiantes) se-
fialo la importancia del componente practico “para poder comprender
mejor como se aplica la teoria en la empresa real” y mostraba su predi-
leccion por clases “dinamicas y participativas” en las que se fomentara
la participacion activa de los estudiantes en las mismas (mediante de-
bates, preguntas, didlogos), “y que el profesor no estuviera explicando
todo el rato”.

Un 25% del alumnado (8 estudiantes) sefialaba la importancia del vi-
sionado de videos como complemento didactico durante las clases, y un
15.6% (5 alumnos) indicaba que preferia los trabajos individuales a tra-
bajar en equipo.

El ultimo apartado de la ficha a rellenar les hacia reflexionar sobre sus
planes futuros (;como te ves dentro de 5 anios? jqué esperas haber
conseguido?). Esta pregunta ayudaba al profesorado a comprender un
poco mas la futura orientacion profesional de sus estudiantes. Mas de
la mitad del grupo (17 estudiantes de 32) se veian como futuros direc-
tores de hotel o montando su propio negocio hotelero, mientras que el
resto mostraba interés por continuar con su formacion realizando un
posgrado, gestionando la empresa familiar, o trabajando en otro pais
por cuenta ajena en una multinacional del sector.

La informacion extraida de la ficha del alumno permiti6 al profesorado
ir incorporando informacion de utilidad para los distintos miembros del
colectivo, asi como mostrar ejemplos en clase alineados con los futuros
intereses profesionales del grupo de estudiantes (por ejemplo, mediante



el estudio de emprendedores exitosos en el sector, a través de noticias
y casos de estudio de compaiias que suscitaban interés en el grupo, con
el visionado de videos sobre software de gestion empleado en negocios
turisticos, etc.).

4.2. CONFECCION DEL ORGANIGRAMA DE UN HOTEL

En el marco del tema 2, denominado “El Hotel. Conceptos Bésicos”, se
propone la realizacién de una actividad por equipos orientada a fami-
liarizar a los estudiantes con los distintos departamentos y puestos que
componen un hotel.

A través de contactos personales, el profesorado tuvo acceso a docu-
mentacion interna del departamento de Recursos Humanos de una co-
nocida cadena hotelera -concretamente a las fichas de descripcion (job
description) de cada uno de los distintos puestos de trabajo presentes
en un hotel-. En estos documentos, se indicaba en la primera linea el
nombre el puesto, y en las siguientes secciones informacion sobre sus
funciones, responsabilidades, competencias, etc.

Para la realizacion de esta actividad se dividio el grupo de clase en dos
equipos de 8 alumnos cada uno. A cada equipo se le entregaba un sobre
con 24 descripciones ciegas de puestos de trabajo similares a la presen-
tada en la Figura 1 (pero con la informacion del nombre del puesto eli-
minada deliberadamente). De esas fichas, cada alumno debia escoger
aleatoriamente tres, ¢ identificar el puesto, su departamento de adscrip-
cion, asi como su posicion jerarquica (y consiguientes relaciones de de-
pendencia y/o supervision) dentro del organigrama del hotel.

El equipo, con toda esta informacion, debia dibujar y exponer el orga-
nigrama de su hotel en una cartulina en un maximo de 30 minutos. Los
roles de portavoz y coordinador de cada equipo lo asumian aquellos
alumnos cuya descripcion de puestos correspondiera al director y sub-
director del hotel, respectivamente.

Dentro de las 24 descripciones de puestos entregadas a cada equipo se
introdujo, como dificultad afiadida, una que no pertenecia a ningtin de-
partamento en concreto del hotel (el puesto de Responsable de la red



FIGURA 1. Ejemplo de la descripcion del puesto de Director de Hotel

NOMBRE DEL PUESTO

Director del hotel

RESUMEN DEL PUESTO

Dirige, coordina y organiza los distintos departamentos del ho-
tel

FUNCIONES PRINCIPALES -Busca la eficiencia de todos los departamentos a su cargo, y
para ello se asegura del cumplimiento de los procedimientos
internos y de los estandares de la compafiia.

-Es el interlocutor principal del hotel con los servicios centrales
del grupo.

-Es el maximo responsable de la resolucion de incidencias con
los clientes (tratamiento de quejas, peticiones especiales...).
-Elabora el presupuesto del hotel junto con la Direccion de Ex-
plotacion, ademas de controlar y hacer el seguimiento del
mismo.

-Se encargara del efectivo cumplimiento de toda la normativa
legal que pueda afectar al hotel (ley de prevencion de riesgos
laborales, ley organica de proteccion de datos, etc.)

()

RESPONSABILIDADES Responsable de los resultados de gestion de su hotel.
Responsable del buen funcionamiento de todas las areas a su
cargo (recepcion, pisos, mantenimiento, administracién (com-
partida con Oficinas centrales), alimentacion y bebidas...)
Responsable del equipo humano de su hotel
()

COMPETENCIAS DEL Liderazgo/supervision

PUESTO Trabajo en equipo
Desarrollo de las personas
Solucién de problemas
Capacidad de decision
Orientacion a resultados
Planificacion
Identificacion con la cadena
Gestion de conflictos

: (...)

SUPERVISION Depende del Director Regional de Explotacion de la zona que

corresponda.

Tiene a su cargo el personal del hotel.
RELACIONES Con todos los departamentos del hotel, con los distintos de-
INTERDEPARTAMENTALES | partamentos de las Oficinas Centrales, y con los demés hote-

les

Fuente: Documentacion interna del Dpto. de RRHH de una conocida cadena hotelera




comercial del grupo hotelero), pues esta figura depende directamente
del equipo directivo de la cadena. El objetivo de incluir este puesto era
generar debate entre los miembros del equipo para que dilucidaran la
vinculacion (o no) de ese puesto con el hotel y decidieran asi, conjun-
tamente, como dibujarlo en el organigrama a entregar.

Los puestos que generaron mayor controversia fueron el de Responsa-
ble de Eventos, Jefe de Reservas, Telefonista y Comercial, ya que los
alumnos tenian dificultad para identificar el departamento exacto de
adscripcion.

Solo uno de los grupos logré dibujar correctamente el organigrama
completo, identificando correctamente el puesto de Responsable de la
red comercial del grupo hotelero) y sefialandolo con lineas punteadas
como elemento externo al organigrama del hotel.

Tras la realizacion del ejercicio se fomentaba la reflexion del grupo so-
bre su desempefio en cuanto a gestion del tiempo, resolucion de con-
flictos, coordinacion, trabajo en equipo, etc.

4.3. APRENDIZAJE DE TERMINOLOGIA ESPECIFICA A TRAVES DEL JUEGO
TABU

Horng et al. (2020) recomiendan ir un paso mas alld en la ensefianza de
conceptos tedricos; proponen metodologias mas practicas y dindmicas
dentro del contexto de la disciplina, que permitan al estudiante aplicar
esos conceptos teoricos de una forma creativa. Dev (2020), por su parte,
anima a los profesores de las escuelas de hoteleria a incorporar conte-
nidos de actualidad relacionados con los grandes irruptores del sector
en el Ultimo cuarto de siglo (Expedia, Priceline, Booking.com, Kayak,
TripAdvisor, Airbnb, etc.).

Resulta por lo tanto primordial que los estudiantes de turismo puedan
aprender de forma practica conceptos nuevos, especificos y de uso fre-
cuente en su ambito profesional en la actualidad (como, por ejemplo:
revenue management, OTAs -acronimo de online travel agencies-, no
show, cotizacion, cierre de ventas, sumiller, maridaje, upgrade, cross-
selling, montaje en U, overbooking, etc.).
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Para el refuerzo del aprendizaje del vocabulario especifico del sector
estudiado en los primeros temas de la asignatura se llevé a cabo un ejer-
cicio de repaso basado en la gamificacion e inspirado en el juego de
mesa Tabu (https://bit.ly/3xjXGYq).

4.3.1. PREPARACION

El ejercicio de gamificacion sobre palabras Tabu se desarrolld de forma
dindmica. En primer lugar, se crearon dos equipos (cada uno de ellos
compuesto por 8 estudiantes) configurados de forma aleatoria: equipo
azul y equipo rojo.

Se ubico a cada equipo de pie, frente a frente, en las dos mitades del
aula (delimitadas para el ejercicio como zona del equipo rojo y zona
del equipo azul).

A cada equipo se le entregd un set diferente compuesto por 16 tarjetas
con terminologia especifica del sector (overbooking, no show, cotiza-
cion...) -como las mencionadas anteriormente en este epigrafe-. Cada
tarjeta contenia una Unica palabra impresa a describir por un miembro
del equipo rival para que su correspondiente equipo la adivinase gracias
a su exposicion.

Los componentes de cada equipo tenian como tarea inicial acordar en
privado (sin ser escuchados por los miembros del otro equipo) cinco
palabras relacionadas para cada término de su set. Estas palabras deter-
minadas por ellos iban a ser consideradas palabras tabu, y su uso que-
daria prohibido expresamente durante la descripcion que realizara el
portavoz del equipo rival. Esas palabras eran escritas en color rojo al-
rededor de la palabra a definir.

FIGURA 2. Ejemplo de término a describir y palabras tabu

TERMINO A DESCRIBIR SUMILLER
PALABRAS TABU Vino, sacacorchos, botella, tinto, uva

Fuente: Elaboracién propia
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Una vez que los respectivos equipos (rojo y azul), habian consensuado
y escrito las palabras prohibidas a utilizar para definir los términos de
su set de tarjetas, comenzaba el juego.

4.3.1. Desarrollo del juego

Un miembro del equipo rojo se desplazaba a la zona del equipo azul y
seleccionaba una tarjeta de las dispuestas boca abajo en la mesa. Desde
esta area del equipo rival tenia que explicar y definir, en un tiempo ma-
ximo de 30 segundos (controlado con un temporizador), la palabra que
figuraba en su tarjeta elegida, pero sin poder emplear las palabras esta-
blecidas como tabu en su descripcion. El objetivo a lograr era que su
equipo averiguara dentro de esos 30 segundos de qué término se trataba.
Durante la explicacion, dos miembros del equipo azul supervisaban que
el portavoz del equipo rojo no empleara ninguna de las palabras prohi-
bidas previamente establecidas por su equipo (en caso de que lo hiciera,
finalizaba el intento sin posibilidad de anotar un tanto).

Seguidamente, un miembro del equipo azul pasaba a ser portavoz de su
equipo y se adentraba en la zona del equipo rojo. Ahi escogia una tarjeta
y se replicaba la dinamica expositiva, pero esta vez bajo la supervision
del otro equipo.

Mediante este sistema rotatorio todos los alumnos de clase fueron dos
veces portavoces y otras veces supervisores de palabras tabu. Tras cada
exposicion se iban anotando los puntos conseguidos por cada equipo en
la pizarra. El equipo vencedor era aquel que mayor puntuacion obtenia
tras dos rondas de esta actividad.

La implicacion y participacion de los estudiantes en este ejercicio de
gamificacion por equipos fue excelente.

4.4. APRENDIENDO SOBRE ATENCION AL CLIENTE MEDIANTE ROLE-PLAYS

Es fundamental que los futuros profesionales de la industria turistica
sepan anticipar y dar respuesta a posibles contingencias que puedan
surgir durante la prestacion del servicio, y que aprendan distintas for-
mas de crear verdaderamente valor para sus clientes. Por ese motivo,
Dev (2020) resalta la importancia de fomentar metodologias didacticas
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que favorezcan el que los alumnos adquieran habilidades diversas y se-
pan emplear distintos recursos para resolver problemas inherentes a la
industria de la hospitalidad. Para ello, Ozogul et al. (2020), por ejem-
plo, apuestan por el uso en el aula de técnicas teatrales para la escenifi-
cacion de distintas situaciones.

En este sentido, para una mayor comprension de la importancia de brin-
dar una adecuada atencion al cliente se llevaron a cabo una serie de
practicas de role-playing en clase. Con estos ejercicios también se per-
seguia fomentar la reflexion del alumno sobre la mejor manera de ges-
tionar determinadas contingencias que en ocasiones tienen lugar du-
rante la presentacion del servicio.

4.4.1. Role-play 1. Gestion de situaciones imprevistas

Esta actividad, realizada en el contexto del Tema 3 (titulado “Atencion
al Cliente”), se basaba en la escenificacion por parejas o grupos de tres
estudiantes de distintas situaciones, frecuentes o especialmente compli-
cadas, que pueden darse en una recepcion de hotel (por ejemplo: ges-
tion de un overbooking, identificacion de las necesidades de distintas
tipologias de clientes, pérdidas de equipaje, atencion a un cliente que
quiere poner una reclamacion, etc.). Para contextualizar cada situacion,
se proporcionaba una serie de instrucciones breves a cada participante
a modo de narrativa.

La narrativa “aporta un contexto que da sentido al conflicto y retos pre-
sentados para el desarrollo y adquisicion de competencias” durante el
juego (Caceres Taladriz, 2020: s/p). Uno de los objetivos de la narra-
tiva, segun sefala Contreras Espinosa (2017) es el de incluir historias
sugerentes que sorprendan o reten a los jugadores.

4.4.2. Role-play 2. Dialogos con el Departamento de Reservas

En el sexto tema de la asignatura se estudiaba con profundidad el fun-
cionamiento y tareas del Departamento de Reservas de un hotel. Al hilo
de este tema se propuso un nuevo ejercicio de role-play que consistia
en la preparacion y escenificacion de didlogos correspondientes a
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distintos tipos de peticiones y conversaciones que pueden tener lugar
durante la realizacion de reservas individuales y/o grupales.

Para ello, se dividi6 el grupo de clase en parejas y a cada una de ellas
se les pidid que elaboraran, paso por paso, un didlogo completo del pro-
ceso de toma de reservas individuales o grupales, recogiendo todas las
posibles peticiones que el colectivo elegido pudiera tener (por ejemplo:
necesidad de cuna y supletoria y/o habitaciones comunicantes para una
familia numerosa; conocer las tarifas del spa y las ofertas del paquete
romantico para una pareja de luna de miel; exposicion de las necesida-
des de audiovisuales y servicios de catering para un grupo empresarial
interesado en celebrar una reunion en un salon del hotel; solicitud de
una suite con escritorio y buena conexion a Internet para una ejecutiva
en viaje de negocios; conocer las instalaciones del hotel adaptadas para
clientes con problemas de movilidad reducida, etc.).

Posteriormente, se escogieron tres didlogos para ser leidos y escenifi-
cados en clase. Tras la representacion de los mismos el resto de alumnos
efectuaba criticas positivas sobre el mismo (por ejemplo: falta de infor-
macion sobre si los precios incluian o no el IVA o los desayunos; si se
preguntaba la preferencia de tipo cama que tenia el huésped; si se pedia
informacion innecesaria, como por ejemplo los datos completos del
DNI; si se habia olvidado garantizar la reserva mediante una tarjeta de
crédito, etc.).

Este ejercicio sirvid para que el alumnado comprendiera mejor los pa-
sos necesarios para la toma de reservas, y la informacion relevante a
recabar durante el proceso de reserva de habitaciones y de otros servi-
cios del hotel.

5. RESULTADOS

Todas las actividades expuestas anteriormente se evaluaron como ta-
reas de clase en una escala del 1 al 10. Cada alumno recibi6 retroali-
mentacion personalizada de su desempeio en cada uno de los ejercicios
desarrollados durante el curso. Para ello, durante el transcurso de cada
actividad el profesorado iba tomando distintas notas en un diario de la
sesion, en linea con lo sugerido por Zhang et al. (2020). Estos autores
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subrayan la importancia de la observacion de los participantes como
método cualitativo que permite recoger informacion 1til sobre el desa-
rrollo de las actividades y el desempeio de los estudiantes.

La retroalimentacion se traslado al estudiante a través de la plataforma
Aula (https://bit.ly/37eohvj), empleada durante el curso para controlar
asistencia, participacion y para anotar la calificacion de examenes y ta-
reas). Esta plataforma también permitia calcular automaticamente la
media ponderada de la parte practica de la asignatura - que en Aloja-
miento constituia un 20%, tal y como indicaba la guia docente de la
asignatura-.

Respecto a las calificaciones en la asignatura, se obtuvieron notas mas
altas que en cursos anteriores. En cuanto al desempefio en el examen
final, la mayoria de los estudiantes respondi6 correctamente a las pre-
guntas de desarrollo basadas en definiciones de conceptos (que se rela-
cionaban con el ejercicio Tabu sobre terminologia especifica). Simila-
res resultados se obtuvieron en el ejercicio de desarrollo relacionado
con la toma de reservas.

El nivel de satisfaccion de los estudiantes con la asignatura fue muy
positivo y reflejo valores medios (9.33 sobre 10 puntos) superiores a
los de los cursos anteriores (que oscilaban entre el rango 8.75-9 puntos).
Las puntuaciones del docente y la asignatura estuvieron por encima de
la media del profesorado del programa (8.56 sobre 10 puntos). Entre
los aspectos mas valorados por los estudiantes en esta asignatura, des-
tacaban el fomento de la participacion, la organizacion de las clases y
la apertura a nuevas ideas, entre otros.

De los comentarios de tipo cualitativo expresados por los alumnos en
las preguntas abiertas de valoracion de la asignatura se desprende que
el desarrollo de distintos tipos de actividades favorecié un proceso de
aprendizaje mas holistico que permitidé al alumno no solo comprender
y asimilar los distintos temas bajo estudio, sino también desarrollar un
pensamiento mas creativo, observar la realidad bajo distintas perspec-
tivas considerando otras opciones, y trabajar en equipo de forma orde-
nada y coordinada bajo un objetivo comun.
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Los resultados del trabajo se alinean con lo expresado por Pegalajar
Palomino (2021), quien indica tres tipos de implicaciones de la gamifi-
cacion en el aula:

1. A nivel cognitivo, permite la mayor asimilacion de contenidos
y la mejora del rendimiento académico del estudiante, ayudan-
dolo a maximizar el aprendizaje; ademas, favorece la adquisi-
cion de distintas habilidades y la transferencia de lo aprendido
en su futuro desempefio profesional.

2. A nivel procedimental, los estudios revisados por esta autora
demuestran como este tipo de practicas favorece los procesos
de aprendizaje activo grupal, la toma de decisiones y el refuerzo
de contenidos.

3. Respecto a la dimension actitudinal, el desarrollo de este tipo
de practicas docentes innovadoras mejora la motivacion, auto-
eficacia, compromiso e interés del alumnado hacia la asignatura
y fomenta la creacion de climas favorables para el aprendizaje.

En este aspecto, cabe senalar que se observaron en los estudiantes a lo
largo del curso mejoras significativas tanto a nivel comportamental
como respecto a sus habilidades interpersonales (perdiendo la mayoria
de los estudiantes el posible temor a hablar en publico en clase, y tra-
bajando cada vez mejor con distintos compaiieros). Se apreciaba tam-
bién una mayor cohesion del grupo de clase tras la realizacion de cada
actividad.

Una vez cursada y finalizada la materia, en el periodo en el que los
alumnos se encontraban realizando sus practicas en empresa, el profe-
sorado recibid varios correos electronicos de estos alumnos de primer
curso con felicitaciones sobre la asignatura. En ellos, los estudiantes
resaltaban principalmente la utilidad de las clases para su actual desem-
pefo en la empresa; referian sentirse preparados para afrontar las dis-
tintas situaciones que se daban en la Recepcion del hotel gracias a los
conocimientos y destrezas adquiridos durante el curso.
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6. DISCUSION

En este trabajo se plantean distintas actividades realizadas en una asig-
natura de gestion de alojamientos turisticos durante el curso académico
2019/2020 con resultados muy satisfactorios.

Como senalan Contreras Espinosa y Eguia (2017), no existe una sola
articulaciéon comun para la experiencia de juego, ni tampoco un con-
senso sobre las experiencias del mismo. Sin embargo, casi todos los
expertos sefialan la relevancia de un buen proceso previo de construc-
cion y planificacion del juego, ya que condicionard en gran medida el
componente experiencial y el entusiasmo de los participantes. Para un
uso efectivo de la gamificacion en el aula debe lograrse un adecuado
balance entre el objetivo que se pretende conseguir, las competencias
necesarias para lograrlo y el nivel de control que tenga cada partici-
pante. Ademas, este tipo de ejercicios deben estar provistos de una re-
troalimentacion adecuada que favorezca un proceso de razonamiento
en el alumno sobre su propio desempeiio y le anime a seguir intentan-
dolo y a progresar adecuadamente.

También Pegalajar Palomino (2021) menciona la importancia de que el
profesorado preste especial atencion a la preparacion de la actividad de
gamificacion (disefo, planteamiento, puesta en practica metodologica,
etc.), ya que condiciona la aceptacion y los resultados esperados en el
estudiante. Asi, conviene subrayar que para la realizacion de estas acti-
vidades siempre es necesaria una buena planificacion previa en lo que
respecta a elaboracion de materiales, secuenciacion y temporalizacion
de las distintas tareas y preparacion fisica del aula -generando un en-
torno donde se minimicen las distracciones-. Ademas, es importante in-
formar claramente al alumnado con anterioridad del ejercicio que se
realizara en cada sesion para que pueda preparase para la misma.

Si es posible, se indica la utilidad de poner a disposicion de los estu-
diantes la correspondiente ribrica de evaluacion de la actividad para
que estudiantes conozcan en todo momento cudles son los items pun-
tuables y los criterios de valoracion.
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Cualquier actividad relacionada con el juego debe ejecutarse dentro de
unos limites fijos de tiempo y espacio y siguiendo unas normas. En li-
nea con lo expuesto por Contreras Espinosa (2017: p.16), ninguna ex-
periencia relacionada con el juego funciona sin unas determinadas re-
glas, por lo que es necesario que todos los usuarios reciban “instruccio-
nes para mantenerse dentro del sistema y que nunca se sientan ante la
posibilidad de no conseguir lo que desean”. Por ello, previamente a la
realizacion de las actividades descritas durante el trabajo, se explicaban
claramente la dinamica del juego, su duracion, los criterios de evalua-
cion, asi como se daba al estudiantado una serie de “instrucciones” para
la correcta realizacion de las distintas tareas asignadas.

Entre los elementos del juego, Contreras Espinosa (2017) define la es-
tética como aquellos elementos percibidos por el usuario que contribu-
yen al “arte” del juego. En el caso de las experiencias descritas, se uti-
lizaron materiales sencillos e impresos en blanco y negro -elaborados
principalmente en Word por el profesorado-. Futuras experiencias po-
drian emplear elementos de juego mas sofisticados creados con disefios
mas vistosos. Para las narrativas, cartulinas y demas materiales de los
role-play y los ejercicios de gamificacion se podrian utilizar tal vez he-
rramientas web como Canva o Piktochart. Todo ello, sin olvidar la im-
portancia de crear “experiencias de juego que promuevan la creacion
de un valor general para el jugador” (Contreras Espinosa, 2017: p.15).

Otro de los elementos clave de cualquier mecanica de juego es el logro
de puntos o insignias para el equipo o individuo vencedor y el estable-
cimiento de un ranking. En las experiencias descritas se anotaban los
tantos directamente en la pizarra de clase. Futuras experiencias de ga-
mificacion a nivel presencial o virtual pueden emplear plataformas
como Openbadges ( https://openbadges.org/) o Badgr (https://info.ba-
dgr.com/) para la creacion de insignias (o badgets) que permitan repre-
sentar de forma grafica y visual el reconocimiento por la consecucion
de un logro en los ejercicios de gamificacion propuestos.

Es importante que las distintas practicas de aprendizaje lleven apareja-
das un proceso de reflexion posterior sobre la propia experiencia que
ha tenido el alumno. Este ejercicio de autoanalisis favorece el desarro-
llo de las habilidades, actitudes o nuevos esquemas de pensamiento que



se persigan, al permitir al estudiante reconocer posibles areas de mejora
en sus propias actitudes o comportamientos (Zhang et al., 2020).

En este trabajo, la mayoria de las apreciaciones se basaron en la obser-
vacion de las dindmicas y consiguientes anotaciones que realizo el pro-
fesorado durante el diario de cada sesion. Futuros trabajos deberian rea-
lizar un analisis mucho mas cuantitativo, explorando las percepciones
de los estudiantes antes y después de realizar las distintas actividades,
como sugiere Dogantan (2020). La medicion de la autopercepcion del
estudiante sobre sus propias competencias al inicio y final del curso
podria ser una forma de evaluar si se han conseguido algunos de los
objetivos propuestos durante el desarrollo de la asignatura.

Se sugiere también medir el desarrollo de determinadas competencias
objetivo (nivel de adquisicion de conocimientos, aplicacion de pensa-
miento critico, colaboracion del equipo) en los alumnos que han parti-
cipado en la actividad de gamificacion y compararlas con el nivel de
desarrollo de las mismas en otro grupo similar de la misma materia en
el que no se hayan llevado a cabo estas actividades -y que sirva como
grupo de control-.

Dadas las mejoras observadas en cuanto a motivacion y desempefio en
el grupo de estudiantes de este estudio, se recomienda a otros docentes
la adopcién de metodologias innovadoras que favorezcan la implica-
cion del estudiante con la asignatura. Sin embargo, es importante sefia-
lar que no todas las metodologias funcionan igual de bien en todas las
materias; como apuntan Zhang et al. (2020), no cualquier contenido
tedrico es susceptible de ser ensefiado mediante escenificacion y role-

playing.

7. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Estudios como el de Alonso y O’Neill (2011) han puesto de manifiesto
la dificultad de algunos empresarios turisticos para encontrar emplea-
dos con determinados rasgos actitudinales. Tras entrevistar a 21 propie-
tarios de pequefios negocios turisticos situados en varias ciudades ame-
ricanas de menos de 100.000 habitantes, los autores destacaban en su
trabajo la preocupacion de estos empresarios por no encontrar
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graduados competentes y con una fuerte ética de trabajo, responsables
y puntuales. También otros autores sefialan como crucial el que el
alumno finalice sus estudios habiendo adquirido una serie de habilida-
des (soft skills) que le permitan luego poder “escalar hasta lo mas alto
de la piramide corporativa” (Dev, 2020).

De igual modo, Schoffstall et al. (2013) sugieren a los profesores de
programas de turismo no quedarse en la mera transmision de conoci-
mientos teoricos, y les instan a que incluyan actividades formativas que
fomenten el desarrollo de determinadas destrezas necesarias para sus
futuras carreras: habilidades de comunicacion, gestion de equipos, sen-
sibilidad multicultural, etc.

Las distintas instituciones formativas necesitan hacer un esfuerzo por
integrar atin mas la realidad del mundo empresarial en sus programas,
desarrollando en el alumnado aquellas destrezas mas valiosas en los
entornos profesionales donde éstos se van a desenvolver en el futuro
(Lee et al., 2020). En este sentido, son muchos los autores que aconse-
jan contratar profesorado con experiencia profesional previa en el sec-
tor privado (Horng et al., 2020) o que mantenga un vinculo estrecho
con el mundo de la empresa (Dev, 2020). Estos docentes, conocedores
de primera mano del funcionamiento de los negocios turisticos, podran
aportar una perspectiva mas realista y actualizada de las operaciones y
procesos que realmente se llevan a cabo en las organizaciones turisti-
cas; también seran mas conscientes de las destrezas demandadas en el
mundo profesional actual (Kim and Jeong, 2018).

La industria del turismo y la hospitalidad es dindmica y experimenta
frecuentes cambios de tendencias. Los directores de programas acadé-
micos orientados a formar profesionales de la industria deben monito-
rear continuamente los cambios del entorno y modificar o adaptar sus
programas y métodos de ensefianza acordemente, con el objetivo de dar
respuesta a las necesidades de la industria en cuanto a perfiles de recur-
sos humanos (Kim and Jeong, 2018).

Los programas académicos deben, por lo tanto, estar sometidos a revi-
sion y actualizacion permanentes. Es necesario que los contenidos y las
actividades de las distintas materias evolucionen y se adapten a las
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necesidades empresariales y a la realidad del momento. En este sentido,
por ejemplo, algunas de las asignaturas del area de gestion hotelera o
similares deberian contemplar una seccion relacionada con la gestion
de crisis (desastres naturales, pandemias, etc.), asi como informacion
actualizada de las medidas higiénico-sanitarias necesarias para garanti-
zar seguridad frente a la Covid-19. También es importante proporcionar
a los futuros lideres del sector turistico materiales actualizados y lista-
dos de paginas web de referencia donde poder acceder a recursos fiables
sobre cambios en la politica de las aerolineas, restricciones de entrada
existentes en distintos paises, etc.

Futuros ejercicios practicos realizados en el area de alojamiento hote-
lero podrian incluir otro tipo de metodologias de aprendizaje y activi-
dades que despierten concienciacion en los alumnos en cuestiones
como la sostenibilidad (Montiel et al., 2020), la gestion de la diversidad
(Gajjar and Okumus, 2018), y las diferencias culturales (Matzler et al.,
2016).

Adicionalmente, se sugiere a los centros educativos el uso de tecnolo-
gias de la informacion y la comunicacidon para proporcionar entornos
de aprendizaje mas atractivos y efectivos, que faciliten por ejemplo la
ensefianza tanto simultdnea como de forma asincrona, y que fomenten
la colaboracion e interaccion a nivel virtual (Dogantan, 2020). Se reco-
mienda explorar el amplio catdlogo de herramientas digitales que per-
miten la integracion de la gamificacion virtual en el aula mediante, por
ejemplo, cuestionarios o quiz como son: Kahoot, Wooclap, Socrative,
Quizziz, CelebritiEdu, etc.
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CAPITULO 22

EL APRENDIZAJE POR RETOS COMO ESTRATEGIA
PARA ESTIMULAR LAS CAPACIDADES
EMPRENDEDORAS DE LOS ESTUDIANTES.

EL CASO DEL DESIGN THINKING CHALLENGE
EN EAE BUSINESS SCHOOL

BETHLEM BORONAT CLAVIJO
EAE Business School

CRISTINA GALLEGO GOMEZ
EAE Business School

1. INTRODUCCION

Una de las principales transformaciones en la educacion universitaria
en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) ha sido la adop-
cion de un sistema basado en competencias (Martin-Gonzalez, M., Or-
tiz, S., & Jano, M. D., 2020). Sin embargo, la formacién de los estudios
de postgrado, a pesar de ser completa y exhaustiva, en ocasiones se
centra en el andlisis de casos practicos y no pone tanto énfasis en la
experimentacion, lo que, en ocasiones, provoca que los estudiantes fi-
nalicen sus titulaciones con conocimientos tedricos y practicos aplica-
dos a empresas preexistentes, pero con pocos conocimientos practicos
aplicados (Martin-Gonzalez, M., Ortiz, S., & Jano, M. D.,2020).

Es por ello, que existen diversos autores (Muioz, & Araya.,2017; Bi-
zarro, Sucari., & Quispe-Coaquira,2019; Noriega, 2020) que reivindi-
can la evaluacion de los alumnos a través de la formacion por compe-
tencias. Para ellos, el objeto de la evaluacion no son sélo los conoci-
mientos adquiridos sino también, y la evaluacion de las competencias
desarrolladas por los estudiantes y el grado de alcance de cada una de
ellas, a través de un seguimiento detallado del alumnado durante el pro-
ceso de aprendizaje. Por su parte, autores como Bustos Jiménez, A
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(2019) apunta al aprendizaje basado en retos como una férmula para la
mejora de adquisicion de cada una de las competencias.

Todo ello es necesario, debido al impacto positivo que tener estas ex-
periencias pueden generar a los estudiantes. Por un lado, tienden a es-
perar que se les proporcionen formulas magicas para resolver de una
sola forma todas las situaciones a las que se puedan enfrentar en su vida
profesional, y por el otro, cuando se encuentran ante una situacion ano-
mala tienden a sentir frustracion y a percibirse a si mismos como pro-
fesionales no preparados, impactando negativamente en su autopercep-
cion profesional.

En los ultimos veinte afios se ha desarrollado un interés creciente en la
comunidad cientifica en torno a la influencia de las habilidades emo-
cionales y, de manera concreta, en la manera como se relacionan los
individuos y como afrontan los conflictos y las presiones diarias (Ariza,
Bonilla, Ledn y Vaca, 2017; Extremera, Férnandez & Salovey, 2006;
Rieffe, Broekhof, Kouwenberg, Faber, Tsutsui & Giliroglu, 2016, a par-
tir de Montes, Y. S., Prettel, M. G., & Boutureira, M. T.,2018) debido
al impacto en la gestion de la inteligencia emocional, y por ende la re-
lacion directa en la vida diaria de los estudiantes y la forma en la que
pueden afrontar los problemas.

En base a todo ello, se quiere manifestar que aun son necesarias técnicas
en el aula que permitan poner en valor que el aprendizaje a través de
retos puede ser una excelente manera de dotar a los estudiantes de las
herramientas de propia creacion que les permitan superar retos incluso
si estos no cumplen con las caracteristicas clasicas de los problemas y
casos docentes. Es decir, les dota de capacidad de decision, de impro-
visacion y, sobre todo, al ser un aprendizaje sobre proyectos reales, pero
en entorno controlado, les permite enfrentarse al error como aprendi-
zaje, sin sensacion de pérdida ni de riesgo.

Para evaluar el impacto del aprendizaje por retos, sobre todo, en la au-
topercepcion profesional de los estudiantes, se analizan los resultados
percibidos por los alumnos tras la participacion de los retos de Design
Thinking de las ediciones 2020 y 2021 del master de Design Thinking
and Customer Experience de EAE Business School en Madrid. Todo
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ello, teniendo en cuenta que para lograr que la evaluacion tenga im-
pacto, es indispensable reconocer el nivel de logro de las competencias,
asi como los conocimientos que las personas movilizan ante determi-
nadas metas (Hernandez, et.al.,2015).

En base a la inclusion de nuevas metodologias en estudios de postgrado
se intenta aumentar la calidad y la formacion en los programas actuales
y que estos sean una via de aprendizaje para alumnos y profesores en
lo que al planteamiento y desarrollo se refiere.

1.1.DISENO DEL RETO

El Reto de Design Thinking se celebrd por primera vez en 2020 y su
objetivo inicial fue dotar a los alumnos de una herramienta de trabajo
aplicativo que les sirviera para poner en practica los aprendizajes del
primer cuatrimestre, ya que, en cierta manera obligados por las circuns-
tancias de programacion, estos se imparten en una estructura que no
permite su aplicacion ordenada dptima.

La participacion no es obligatoria y el reto se ha desarrollado durante
la semana programada para realizar las pruebas de evaluacion de la es-
cuela. En este caso, el formato del master es de evaluacion continua, y
por tanto, no tiene examenes.

El proceso se organiza en cinco jornadas de trabajo inspiradas en las
cinco jornadas del Design Sprint de Google Ventures (Knapp, Zeratsky
& Braden, 2018).

GRAFICO 1. Fases del Design Sprint.

;\

entender divergir decidir prototipar validar
definir

Fuente: Adaptado TheHeroCamp, 2018
Web (https://theherocamp.com/product-lab/que-es-fases-sprint-design/).
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Cada jornada marca un objetivo final a lograr, que los estudiantes pue-
den trabajar en cinco horas de aula abierta para utilizar las dindmicas y
herramientas que consideren, con plena autonomia. Durante cada jor-
nada, ademas, los participantes disponen de un profesor-mentor en el
aula que ejerce solo de consejero, resolviendo dudas o inquietudes, pero
sin interferir en las decisiones de los estudiantes.

El objetivo solicitado a los estudiantes es definir un problema y encon-
trar alternativas de solucion tras recibir un briefing de una empresa real
que les propone un desafio real o aproximativo de su campo profesio-
nal.

Una vez entendido el problema, con la ayuda de la empresa, la cual
participa activamente a través de visitas, informacion, datos, respuesta
de dudas, etc., existen jornadas para divergir, idear, y prototipar, y una
ultima jornada en la que se prepara y ensaya un pitch y en la que la
empresa actiia como jurado para elegir la mejor idea, tras ser estas pre-
sentadas por los participantes.

Un elemento fundamental del reto es la configuracion de los equipos de
trabajo. En el caso del Reto de Design Thinking de la EAE, se unen en
un solo reto a los estudiantes de todos los grupos activos del masters,
sean estos de perfil junior o executive, para aprovechar el reto como
una accion también de networking y de aprendizaje cooperativo. Para
lograr un equilibrio, se lanza un formulario de inscripcion en el que se
solicitan algunos datos a los participantes: formacion, experiencia pro-
fesional, afios de experiencia, fase del proceso de Design Thinking en
el que se han sentido mas comodos... Con esa informacion los respon-
sables de los retos conforman los grupos equilibrando perfiles, edades,
formacion y experiencia de manera que todos los equipos trabajen con
gente a la que no conocen, y promover asi que experimente la diversi-
dad laboral, asegurando, ademads, un equilibrio de conocimientos que
no deje a ningun equipo en una condicion de inferioridad de partida.

1.2. PROCESO DE DESARROLLO DE LOS RETOS

En la primera edicion del reto, la empresa que colabord con la Escuela
fue Alsa, la empresa de transportes que se encontraba en pleno proceso
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de transformacion hacia el concepto de empresa de movilidad. Precisa-
mente, el reto que formularon a los estudiantes fue en esa linea: ;Como
desarrollar nuevas lineas de negocio que incorporaran el concepto de
movilidad sostenible?

Alsa facilito a los participantes acceso a la sala VIP de la Estacion de
Autobuses de Avenida América, donde pudieron departir con el respon-
sable de Innovacion, ademas de poder preguntar todas sus dudas a una
de las responsables de operaciones de la estacion. También les dieron
acceso a diversos autobuses para poder entender mejor la empresa y
poder desarrollar de forma efectiva la primera parte del trabajo de la
jornada de investigacion.

En la segunda edicion del reto la empresa que aport6 el briefing fue la
consultora Findasense, que orient6 el desafio hacia encontrar alternati-
vas de experiencia de cliente en los entornos de venta retail -moda y
alimentacion- para encontrar un equilibrio entre la experiencia digital y
la compra en tienda fisica. También los responsables de la empresa es-
tuvieron a disposicion de los alumnos para solventar dudas, facilitar
datos y permitir establecer las bases de la primera jornada de investiga-
cion.

El objetivo final de la primera jornada, en ambos casos, es que los par-
ticipantes sean capaces de extraer la definicion del problema sobre el
que tendran que trabajar en las siguientes fases. Con este problema, ge-
neralmente expresado en forma de How Might We (;Cémo podria?) se
abre la puerta a la siguiente jornada que es en la que los estudiantes se
centran en el proceso de ideacion, es decir, en la parte de desarrollar
ideas, en cantidad, con un perfil de divergencia, que les permita poste-
riormente seleccionar aquellas que sean mas prototipables, iniciando,
en la tercera jornada, el proceso de convergencia y factibilizacion.

En la jornada de protipado se facilita a los participantes tanto medios
digitales —softwares como Figma o InVision para desarrollar app u
otros productos tecnologicos- como medios fisicos, por ejemplo, mate-
riales de construccion sencillos, arcillas, carton y cartulinas, goma
EVA, etc., de forma que puedan hacer prototipos fisicos con un cierto
nivel de realidad.
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Se anima a los participantes a desarrollar prototipos lo mas usables po-
sibles, porque la siguiente jornada es la jornada de testado. Para poderla
desarrollar existen dos posibilidades: los participantes prueban el pro-
totipo de los otros participantes, o bien se captan alumnos externos al
reto que estén en ese momento en la escuela para ser los testers. Para
desarrollar estos tests, ademas el reto usa la misma teoria que usa el
Sprint de Google, es decir, que mas alla de cinco tests los resultados
comienzan a ser reiterativos, es decir, que aportan poco a la mejora del
prototipo.

Con esta informacion de los testers, se procede a iterar y mejorar aque-
llos aspectos necesarios para poder presentar un mockup adecuado y lo
mas profesional posible al jurado de la empresa.

Esa presentacion se realiza tras haber preparado un pitch de presenta-
cion, que es el unico punto en el que el profesor-mentor hace una labor
mas intensa de aconsejar y guiar, aunque siempre manteniendo la auto-
nomia de decision del grupo, porque, en general, suele ser la parte que
menos tratan los estudiantes durante el curso y, por tanto, refuerza un
poco su preparacion para enfrentarse a la empresa.

En laultima jornada, los estudiantes se enfrentan solos a la presentacion
ante un tribunal formado por entre dos y tres responsables de la em-
presa, generalmente, del departamento de innovacion y marketing.
Cada grupo presenta de forma individual su idea, procurando integrar
elementos experienciales en la presentacion.

Por ultimo, los miembros del tribunal deliberan, sin tener en cuenta en
ningiin momento a los profesores-mentores, que nunca estan presentes
en la toma decision, y deciden cudl es el equipo ganador. Ademas, ofre-
cen feedback a todos los equipos de forma que refuercen su aprendizaje
y saquen lecciones del resultado final visto por los ojos de profesionales
desvinculados con su proceso de aprendizaje y, por tanto, no sesgados
por el aprecio que al final se genera entre profesores y alumnos.

El Reto de Design Thinking no tiene evaluacion dentro del master, pero
en cambio si que tiene una recompensa. Las empresas participantes se
comprometen, por un lado, a premiar a los ganadores con algtn tipo de
regalo, bien econémico y/o bien en especie y, por el otro, ofrecen la
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oportunidad, siempre que lo consideren adecuado, de establecer acuer-
dos de empleabilidad con los alumnos que destaquen durante el reto.

2. OBJETIVOS

El objetivo principal de este trabajo es comprobar el impacto de la par-
ticipacion de los estudiantes en un reto real de empresa, con un proceso
establecido y con plena autonomia de decision durante las ediciones
donde se ha implementado. Mas alla del éxito o fracaso de la idea final,
de ganar o perder, durante el proceso, se quiere analizar si el proceso
de trabajo, y las condiciones en las que estaba ideado resultaba enrique-
cedor para la construccion personal de los alumnos como profesionales
del sector.

Adicionalmente, se pretende evaluar cual podia ser el impacto de un
reto como el anteriormente explicado en el Trabajo de Fin de Master
(TFM).

Se ha detectado que es la asignatura cuyo desarrollo mas preocupa a los
estudiantes (de Pro Bueno, Blanco, & Pérez, 2013) y, por tanto, se
quiere testar si un desafio de estas caracteristicas podia suponer una
importante ayuda para el proceso.

Ademas, como objetivos secundarios se pretende establecer mecanis-
mos de control que aportan informacion de como el reto puede impactar
en su confianza de los alumnos.

Finalizar una idea, con mayor o menor éxito final, puede contribuir a
que se perciban como profesionales capaces y, por ende, desarrollar
tanto un trabajo por cuenta ajena, como para emprender sus propios
proyectos personales

3. METODOLOGIA

Este trabajo se basa en aplicar una metodologia, hipotético deductivo,
cualitativa, basada en la observacion participante como herramienta
principal, durante el desarrollo del reto. Esto, estd combinado con re-
sultados cuantitativos que provienen de encuestas aplicadas a posteriori
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del reto. El fin es utilizar ambas perspectivas para complementar infor-
macion y poder cotejar resultados.

Para analizar el impacto de los Retos de Design Thinking en la autoper-
cepcion profesional de los estudiantes y en la percepcion de sus capa-
cidades emprendedoras, se utiliza la observacion participante (Taylor,
& Bodgan, 1984, Angrosino,2012).

Esta técnica, se ha basado en detectar aquellos momentos en los que los
participantes eran capaces de superar su propio muro y empezaban a
valorar su capacidad de resolucion y también observando las dindmicas
de trabajo en los equipos, en especial, la forma en la que los participan-
tes superaban colectivamente los momentos de error o frustracion, cla-
ves del aprendizaje del reto. Para poder evaluar cualitativamente esta
observacion, se contaba con lo detectado en lo observado en las clases
convencionales, de manera que se podia percibir aspectos de diferencia
y mejora.

A esta observacion se sumo la realizacion de dos encuestas.

— La primera, basada en el grado de satisfaccion, que se realizd
pocos dias después de desarrollar el reto. La estructura del
cuestionario se basa en nueve preguntas cerradas que tienen
como proposito, detectar el grado de satisfaccion y la adecua-
cion del disefio del evento y, detectar posibles aspectos de me-
jora para afios sucesivos.

— La segunda encuesta basada en el grado de percepcion del im-
pacto del reto en la vida y la autopercepcion profesional, que
se realiz6 en el caso de la edicion 2020, un afo después, y en
el 2021, tres meses después de la finalizacion del reto. La es-
tructura del cuestionario consta de ocho preguntas dirigidas a
detectar las percepciones personales, con una primera pre-
gunta de recuerdo para reconfirmar el nivel de satisfaccion,
orientada a aquellos participantes que habian hecho el reto con
mas anterioridad y seis preguntas orientadas a evaluar, en es-
cala de 0 a 10, diversos aspectos del impacto del reto, tanto en
el aprendizaje del master, como en la autopercepcion personal
y profesional.
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La primera encuesta se hizo de forma separada a cada segmento de par-
ticipantes (2020 y 2021) y la segunda se mandé de forma generalizada
a todos los participantes, independientemente de las convocatorias.

El nivel de participacion de los estudiantes en las encuestas fue de un
15% por lo que se opto por realizar algunas breves entrevistas cualita-
tivas para comprobar los resultados y validar las conclusiones que de
ellos podian extraerse.

3.1. PERFIL DE LOS ESTUDIANTES PARTICIPANTES

Los Retos de Design Thinking se consideran actualmente una actividad
complementaria al master y, por tanto, no estan incluidos en la docencia
ni conllevan evaluacion. Debido a esto, la participacion es voluntaria.
Esto tiene sus ventajas y sus desventajas. La desventaja principal es que
se genera una especie de gap entre los estudiantes que participan en el
reto y los que no, ya que los primeros desarrollan una serie de habilida-
des y consolidan unos conocimientos que los que no lo hacen echan de
menos en algun punto del master. La ventaja es que los que participan
lo hacen con mayor compromiso y entusiasmo, al ser una participacion
elegida y no forzada.

El perfil de los estudiantes del master contribuye considerablemente a
la riqueza de la experiencia del reto. Generalmente, nos encontramos
ante perfiles de tres niveles de experiencia: recién graduados, personas
con 5-7 afios de experiencia profesional y profesionales sénior consoli-
dados. Ademas, proceden de sectores y formaciones muy diferentes.

Aunque priman los que parten de conocimientos relacionados con el
marketing o el disefio grafico, también hay un importante nimero de
ingenieros industriales e informatico y arquitectos. También nos encon-
tramos con otros perfiles, como profesionales de las ciencias de la vida,
juristas o periodistas.

Las edades de los participantes comprenden de los 25 a los 55 afios vy,
dado el perfil del alumnado del centro, se produce una interesante com-
binacion de origenes geograficos, con un porcentaje aproximado de un
60-40% latinoamericanos y espafioles.
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Un elemento importante a tener en cuenta de los perfiles de los partici-
pantes es que practicamente ninguno tiene experiencia previa en Design
Thinking. De hecho, la mayoria de los perfiles, sobre todo en los exe-
cutive, corresponde a profesionales en busqueda de un proceso de rein-
vencion, lo que, en cierta manera, tiende a equiparar las fuerzas profe-
sionales, al menos en lo que al proceso se refiere, entre todos los perfi-
les participantes.

Precisamente, esta riqueza de perfiles es lo que nos invita a no permitir
que los alumnos se organicen ellos mismos en grupos, sino que seamos
los responsables del reto los que establezcamos quien va a trabajar con
quien. Esto tiene dos objetivos principales. Uno, que los grupos tengan
capacidades y habilidades compensadas. El momento en el que se rea-
liza el reto, hacia el final del primer cuatrimestre, es ideal para que los
responsables no solo conozcamos su perfil profesional y formativo,
sino también el personal, por lo que podemos construir grupos en los
que las habilidades sean, efectivamente, complementarias. Ademas, el
hecho de no seleccionar ellos mismos a sus compaiieros los pone en una
situacion de vida real: cuando lleguen a una empresa tendran que tra-
bajar con quien les toque, no con quien ellos decidan.

El porcentaje de participacion de los estudiantes es muy razonable. En
la primera edicion, la que se celebro en 2020, antes del inicio de la pan-
demia, tomaron parte en el reto un 30% de los alumnos, algo nada des-
denable teniendo en cuenta que para participar renunciaban a utilizar
la Semana libre de exdmenes, para poder viajar o descansar. En la se-
gunda edicion, en 2021, en periodo post-pandémico, la participacion
fue de cerca del 50% de los alumnos. A este aumento contribuy6 tanto
la buena experiencia del afio anterior como el hecho de que las restric-
ciones de movimientos no permitian viajar y hacian del reto una buena
opcion para aprovechar los dias sin exdmenes

4. RESULTADOS

Los resultados obtenidos de las distintas técnicas arrojan una mejora
del 90% en la autopercepcion de los estudiantes, seguido de un incre-
mento del 85% en el impacto del aprendizaje. En menor medida (80%)
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se muestra un estimulo para el emprendimiento, seguido de un impacto
positivo sobre su trabajo de TFM (77%).

GRAFICO 2. Valoracion del alumnado.

Impacto sobre TFM

Estimulo emprendimiento

Mejora autopercepcion _

Impacto en el aprendizaje
7 75 8 8,5 9 9,5

Fuente: Elaboracién propia

A continuacion, se muestran los resultados desglosados por cada una
de las técnicas comentadas en la metodologia.

4.1. OBSERVACION PARTICIPANTE

En primer lugar, durante la observacion participante se pudo detectar
que los participantes eran mas habiles hallando soluciones alternativas
cuando trabajaban con perfiles de compafieros desconocidos y diversos
que cuando trabajaban en su grupo habitual. Se entiende que, probable-
mente, a causa de una necesidad de demostrar su capacidad ante otros.
De la misma manera, algunos alumnos que en las clases convencionales
se mostraron retraidos o mas pasivos, en las dinamicas de trabajo del
equipo del reto se mostraban mas vehementes a la hora de defender su
trabajo o sus ideas.

Otro aspecto que se observa en el que el reto contribuye al aprendizaje
de las dindmicas reales de trabajo en equipo y de toma de decisiones,
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complicadas en este caso, por el hecho de que, en general, no habia
contacto o conocimiento previo entre ellos, y por lo tanto, tenian que
enfrentarse ante el reto social en condiciones similares a las de un nuevo
puesto de trabajo.

En la observacion de los grupos si que se pudo percibir algunos niveles
de dificultad sobre todo de los perfiles mas executive y con perfil menos
lider a la hora de adaptarse a las decisiones tomadas o sugeridas por los
perfiles mas juniors.

4.2 RESULTADOS DE LAS ENCUESTAS

Respecto de los resultados de la encuesta, la de satisfaccion mostrd un
resultado medio de 9,6 en la primera edicion y de 8,8 en la segunda
edicion. Esta diferencia de casi un punto consideramos que puede acha-
carse, en buena parte, a la necesidad de tomar medidas de seguridad
anti-Covid. El mantenimiento de distancias, la separacion de los grupos
y la imposibilidad de hacer ciertas visitas complicaron la parte expe-
riencial del reto en 2021. En todo caso, la satisfaccion media se situd
por encima de 9 puntos sobre 10.

Precisamente, los inconvenientes de realizar el reto en periodo de res-
tricciones creemos que también influy6 en la percepcion de que el reto
es clave en su formacion, ya que en el primer reto los estudiantes eva-
luaron en un 10 sobre 10 el impacto en su formacion, y en el segundo
reto, la valoracion de 8,8.

En la segunda encuesta, la que se centraba en evaluar el impacto perso-
nal y profesional pasados unos meses de la realizacion del reto, que se
realizo sin segmentar por convocatorias, los principales datos que se
extrajeron fueron que el aspecto mejor valorado del desarrollo del reto
fue la mejora de la autopercepcion con un 9,1 sobre 10. En segundo
lugar, el concepto de impacto en el aprendizaje, con un 8,6 sobre 10.
En cambio, el impacto sobre el TFM solo marcé un 7,8, convirtiéndose
en el concepto menos trascendental. Por su parte, el estimulo del em-
prendimiento marco un §,1.

La segunda pregunta clave de la encuesta de impacto fue “;Qué aspec-
tos de tu desarrollo profesional crees que mejoraste tras participar en el
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reto?”, en el que solicitaba a los participantes que seleccionaran los
cinco que consideraran mas relevantes.

El porcentaje de respuestas nos muestra que la habilidad que los parti-
cipantes sintieron que desarrollaron mas fue la creatividad (57%), se-
guido de la autopercepcion del valor profesional (42,9%), la capacidad
de improvisacion (42,9%) y la resolucion de problemas, con el mismo
porcentaje de respuestas. Entre las caracteristicas en las que percepcion
de mejora es mas baja o nula son la capacidad de escucha, el trabajo en
diversidad y el emprendimiento como tal. Este Gltimo aspecto llama la
atencion, porque, si bien los participantes consideran que el reto les es-
timula a emprender, creen que no les aporta mejoras concretas en ese
aspecto.

GRAFICO 3. Aspectos mejorados (% participantes)
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Fuente: Elaboracién propia

Otro aspecto que se consulto en la encuesta de impacto fue su participar
en este reto podria suponer una ventaja profesional o competitiva con
sus compaieros de clase que no participaron en el reto, siendo el
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resultado que casi cuatro de cada cinco encuestados reconocieron que
el reto de Desing Thinking si puede marcar una diferencia.

GRAFICO 4. Ventaja formativa profesional
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Fuente: Elaboracion propia
4.3 VERBATIMS DE LAS CONSULTAS CUALITATIVAS

Para complementar de forma cualitativa las percepciones de los alum-
nos, rescatamos algunas declaraciones de los estudiantes respecto de su
experiencia y del impacto que tuvo sobre ellos, concretamente, especi-
ficando si la experiencia del reto tenia impactos concretos sobre aspec-
tos de su desarrollo profesional.

1. Mayor confianza personal a la hora de abordar nuevos proyec-
tos profesionales.

“Fue mi entrada en el mundo del Ul, aumentado mi curiosidad por
aprender cosas nuevas que me han servido para entender y explicar de-
terminados conceptos a mi equipo”.

2. Capacidad de poder idear nuevos servicios para empresas que
pueden cambiar su forma de trabajar y aumentar sus beneficios.

3. Humildad al aceptar que no siempre se acierta a la primera, ca-
pacidad de iterar rapidamente y poder aprender de mis compa-
fieros escuchando y observando su forma de trabajar”.
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“Me ayudo a afrontar un reto de corta duracion o a trabajar con personas
diferentes a las que estas acostumbrado a ver en el dia a dia. Y a tener
informacion directa del cliente”.

“Gracias a esta experiencia mis compafieras y yo nos postulamos con
otros 77 equipos al Design Sprint del LAB de EAE y de los 8 equipos
seleccionados en la final, el nuestro fue uno de ellos”.

“Me salié una oferta laboral en una de las empresas”.

“Lo aplico en mi trabajo diario de cara a la prestacion de servicios a
clientes internos en la empresa que trabajo, cada caso requiere un di-
sefio de "producto"” diferente, por lo que es importante aplicar la creati-
vidad y la capacidad de tomar riesgos para ser adaptables a cada uno de
los departamentos y lograr que los procesos se den bien y suponga una
optimizacion en las solicitudes resueltas con calidad y excelencia. Algo
que aprendi de Desing Thinking, es que todo lo que hacemos se basa
en un disefio de producto o proceso, entregamos un producto (informe,
documento de compra, contrato, etc.) pero tenemos la capacidad de
transformar el proceso, innovar en ¢l y sobre todo hacerlo mas facil y
eficiente”

5. DISCUSION

Revisados los resultados del analisis, el principal elemento que cabe
destacar es la confirmacién de que un reto disefiado con la caracteristi-
cas del que hemos analizado tiene un impacto importante en la autoper-
cepcidn profesional de los estudiantes, un elemento fundamental para
su construccion personal y también para que, al final del proceso de
estudio de postgrado, tengan una sensacion consolidada de aprendizaje,
es decir, de haber logrado reforzar el nivel de maestria que esperan de
este tipo de estudios superiores.

En este sentido, puede considerarse, pues que la inclusion de activida-
des estilo reto marcan la diferencia, al menos perceptiva, en el aprendi-
zaje de los estudiantes, como muestran los datos sobre la valoracion de
la ventaja profesional que tienen los participantes sobre tus compaieros
no participantes.

Asi pues, nuestro estudio demuestra que, si bien ya se ha demostrado
que otras técnicas y herramientas pedagogicas contribuyen a mejorar



aptitudes y habilidades como la creatividad y la resolucion de proble-
mas, el aprendizaje por retos, al menos disefiados como este reto, tienen
un impacto mas alla, no solo en la mejora de las aptitudes sino también
en que los estudiantes se sientan y perciban mejores en estas aptitudes
y habilidades, pero también en la gestion del proceso y del proyecto
general.

El hecho de trabajar sobre un roadmap relativamente abierto, en el que
solo se establecen el objetivo final de las jornadas, pero no como llegar
a ese objetivo, liberando la capacidad de decision y movimiento, re-
fuerza la confianza de los estudiantes en sus capacidades y les anima a
construir sus propios procesos de trabajo. Esto, a su vez, parece contri-
buir a que los estudiantes puedan ir construyendo cual es su perfil pro-
fesional o donde se podrian sentir mas comodos en el proceso, a la hora
de trabajar en proyectos reales. Este aspecto es especialmente benefi-
cioso si lo comparamos con las percepciones de los alumnos que no han
desarrollado el reto. Los participantes han podido descubrir sus fortale-
zas en una aplicacion real, mientras que los no participantes pueden
haberlas percibido, pero las han aplicado en proyectos de formato labo-
ratorio, sin la presion ni la exigencia del juicio externo y profesional de
la empresa.

Por otro lado, la hipdtesis del impacto del reto en el desarrollo del pro-
yecto del trabajo de final de master no se confirma. Al contrario, parece
que los estudiantes que participan en esta dindmica de trabajo separan
el reto de lo que representa el TFM y, aunque pueda impactar, es de
forma inconsciente y no suficientemente critica como para los estudian-
tes lo consideren un valor a tener en cuenta o un aspecto a destacar.

6. CONCLUSIONES

El perfeccionamiento de la formacion universitaria exige la transforma-
cion de los modelos que hasta hoy se utilizan, fomentando la orienta-
cion al enfoque por competencias (Machado, 2020; Saez-Lopez, J. M.,
et.al.,2021) con el objetivo de conseguir que los alumnos se impliquen
de manera vivencial en situaciones y retos propios de su futuro profe-
sional (Terradellas,2018).



En base a la experiencia del reto en EAE Business School, los resulta-
dos preliminares sugieren que, en un reto asi de breve e intenso y con
esta combinacion de perfiles de estudiantes, se detecta un impacto im-
portante en la autopercepcion profesional debido a la generacion de
nuevas experiencias, y la inmediatez en el feedback, al establecerse en
un horizonte temporal controlado.

Sin embargo, este planteamiento posibilita nuevas vias de investigacion
ya que se debe valorar si dicho impacto se mantiene en formatos de reto
mas largos, como, por ejemplo, retos que se extiendan sobre trimestres
y semestres completos para comprobar si es posible mantener el nivel
de tension y de energia creativa.

Por tanto, es necesario desarrollar mas analisis de ediciones futuras no
solo para reconfirmar los datos y consolidar resultados, sino también
para estudiar la evolucion del impacto del reto en funcion de los perfiles
generacionales y profesionales, con vistas de detectar a qué perfil de
estudiantes impacta mas o menos la herramienta y extraer de ello con-
clusiones para mejorar el disefio del reto y ajustar aquellos aspectos
que, a final de cuentas, resulten mas criticos para desarrollar el perfil
profesional de los estudiantes.

En ese sentido, habrd que encontrar herramientas comparativas algo
mas solidas que las encuestas, por ejemplo, cruzando resultados de ejer-
cicios evaluables del curso relacionados con cada uno de los pasos del
reto con los resultados finales del propio reto. En este sentido, poder
integrar el reto en la evaluacion podria resultar interesante a efectos de
investigacion, aunque es posible que aparezcan nuevos parametros de
estudio del comportamiento de estudiantes al estar vinculado a aspectos
de evaluacion.
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