| Jornadas de Investigacion de la
Facultad de ADE

Valencia 8 - 10 julio 2014

Editores:

M?2 Consuelo Calafat Marzal
M2 Luisa Marti Selva

EDITORIAL
UNIVERSITAT POLITECNICA DE VALENCIA



Jornadas UPV

Los contenidos de esta publicacion han sido evaluados por el Comité Cientifico que en ella se
relacionan.

© Editores :
M? Consuelo Calafat Marzal

M2 Luisa Marti Selva

© de los textos: los autores

© 2014, de la presente edicion: Editorial Universitat Politecnica de Valencia
www.lalibreria.upv.es / Ref: 2056_03_01_01 (Version CD)

ISBN: 978-84-9048-277-3 (Version CD)

Queda prohibida la reproduccion, la distribucion, la comercializacion, la transformacion y, en
general, cualquier otra forma de explotacion, por cualquier procedimiento, de la totalidad o de
cualquier parte de esta obra sin autorizacion expresa y por escrito de los autores.


http://www.lalibreria.upv.es/

Directora de las | Jornadas de investigacion de la Facultad de Direccion
y Administracion de Empresas:

e Maria de Miguel Molina

Editores:

e M2 Consuelo Calafat Marzal
e M?Luisa Marti Selva

Moderadores de las sesiones:

e Maria de Miguel Molina

¢ Rosa Puertas Medina

e Jose Luis Hervas Oliver

e M?Luisa Marti Selva

e Victor David Martinez Gémez
e M?Consuelo Calafat Marzal

e Rafael Boix Doménech

e José Luis Sahuquillo Orozco
e Gabriela Ribes Giner

Comité cientifico:

e Ismael Moya Clemente (UPV)

e José M2 Garcia Alvarez-Coque (UPV)

e José Albors Garrigos (UPV)

e José Mondejar Jiménez (UCLM)

e Lorenzo Cotino Hueso(UV)

e José Cabedo Semper (UJI)

e Manuel Vargas Vargas (UIMP)

e José Luis Sanchez Ollero (U. de Mélaga)

e Esteban Pérez Calderon (U. de Extremadura)
e Juan Carlos Gazquez Abad (U. de Almeria)
e Maria Feo Valero(UJI)

e Begofia Herrero Soler (UV)

e Gustavo Cuello Albornoz (UV)

e Rosa Puertas Medina (UPV)

e Victor Martinez Gémez (UPV)

e José Luis Hervas Oliver (UPV)

e Susana de Juana Espinosa (U. de Alicante)



Comité organizador:

e Maria de Miguel Molina

e M? Luisa Marti Selva

e M2 Consuelo Calafat Marzal

e Maria del Val Segarra Ofia

e Blanca de Miguel Molina

e Gabriela Ribes Giner

e José Luis Sahuquillo Orozco

e Rafael Boix Doménech

e Teresa Cristina Rodriguez Selles



Prologo

Como profesores e investigadores tenemos presente en nuestra Facultad que nos
encontramos ante una nueva forma de docencia y de procesos de aprendizaje, enmarcada en
el Espacio Europeo de Educacidon Superior, donde la Investigacion juega un papel
determinante, tanto como parte la carrera profesional de los docentes como por el efecto que
tiene en la calidad de la docencia.

Desde la Facultad se trata de impulsar y activar acciones que puedan contribuir a la
investigacion y por tanto a la mejora de la calidad docente y que consigan estimular a nuestros
alumnos.

La “l Jornada de Investigacion de la Facultad de Administracion y Direccion de Empresas”
quiere ser un punto de encuentro de andlisis, investigacion y metodologias docentes que
permita a los profesores compartir experiencias y conocer como se trabaja en ambitos
diferentes al suyo.

Como Decana de la Facultad de Administracion y Direccién de Empresas de la Universitat
Politécnica de Valencia, me gustaria agradecer a todos los profesores e investigadores su
participacién en las jornadas y animarles a continuar con esta actividad en el futuro deseando
obtener resultados positivos, que satisfagan a todos los miembros de nuestro Centro y que
muestren como resultado sinergias positivas.

Estamos seguros de que iniciativas como esta pueden contribuir a los objetivos establecidos en
la linea docente e investigadora de nuestros profesores.

Virginia Vega
Decana de la Facultad de Administracion y Direccién de Empresa

Universitat Politécnica de Valéncia
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The student mobility at the Faculty of Business Administration and
Management of the Universitat Politécnica de Valencia and their
performance: The Academic success assessment and their employability.

M. Marin Sanchez, G. Sanahuja Vélez

Faculty of Business Administration and Management. Edificio 7J
Cno de Veras/n.
Universitat Politecnica de Valencia,
46022 Valencia, SPAIN
mmarins@esp.upv.es; gsanahuj@upvnet.upv.es

Abstract

The Erasmus philosophy has become a reference worldwide, so that Academic exchange programs have
widely developed in Europe during the past decade. In this paper our main objective has been to evaluate
the academic results of these exchanges at the main destinations of Spanish outgoing students. Also we
have analyzed the success of these exchanges, before and after the crisis, based on the figures of the
Universitat Politecnica de Valencia (UPV). For that purpose we have compared the mobility numbers
within the field of business to the rest of schools and faculties of the UPV, taking into account their
respective sizes. The results show an important enhancement of the mobility numbers which remains

sustained during these years of crisis, even though the restrictions in the different universities.

Keywords: International Exchange Programs, Mobility Evolution, Academic Results Abroad

1. Introduction

Higher education institutions offer nowadays a good number of international experiences or
study abroad programs (Berg et al., 2012) and there has been a considerable increase in the
number of participating students. The most popular are Erasmus-Academic and Erasmus-
Internship, but some higher education institutions have their own mobility programs, such as the
UPV, with its Promoe program which enables student academic exchanges outside the

European region.

The Erasmus Programme (European Community Action Scheme for the Mobility of University
Students) is a European Union (EU) exchange programme introduced in 1987. Erasmus+, or
Erasmus Plus, is the new programme combining all the EU's current schemes for education,
training, youth and sport, which was launched on January 2014. Since 1987, over two million
students have participated into the Erasmus program, which aimed at promoting a high-skilled
labour force, endorse a better cultural integration and contribute to construct a sense of

European identity (Rodriguez et al., 2010).

Previous research about effects on students of higher education mobility programs is scarce, yet

some studies have proved that studying abroad increases the probability of an individual of
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working in a foreign country by about 15% points (Parey, Waldigner, 2010). Another study
concluded that studying abroad under Erasmus can be viewed predominantly as a means of
academic improvement, as this program put a strong emphasis on academic achievement
(Teichler, 2004).

On a different theme, Spain is coping with a rather complicated economic situation since 2008,
when the economy started showing signs of deceleration. According to official data about the
Gross Domestic Product (GDP) of the Instituto Nacional de Estadistica (INE), the Spanish
economy entered in recession in 2009, with decreases of the GDP that have prevailed until the
last trimester of 2013. Unemployment rates during this period have also increased dramatically,
reaching a 26.3% in 2012. In addition, the measures undertaken by the Government have
involved severe budget cuts that have affected the financing of higher education institutions as
well as the financing of the Spanish part of the grants to the main academic exchange program

in higher education, Erasmus.

This study aimed at analysing the evolution of the number of students engaged in international
exchange programs at the Faculty of Business Administration and Management of the
Universitat Politécnica de Valencia. It aimed as well at determining if any change in the trend is
observed during the considered interval of time, coinciding with the years in which the crisis

has been affecting the Spanish economy.

2. Methodology

Firstly, we reviewed the scientific literature which is relevant to the issues studied in this paper.
Data base searches of peer reviewed papers about international exchange programs in higher
education institutions were done using the computer search tool of the UPV, the Polibuscador.
The relevant papers found were examined and the contents assisted us in introducing and

designing our study.

Secondly, data for the quantitative study was collected. Student mobility numbers and data
about academic achievement abroad were collected from the official sources of the UPV:
International Offices and Official Memories. The period considered was from the academic year
2003-2004 to 2012-2013. During this period, 15,758 outgoing students have been involved in

student academic exchanges at the UPV.

Third, data analysis consisted of four phases. The first phase was to record the collected data
using data bases. The second step involved the use of descriptive statistics to facilitate further
analysis. The third phase consisted in analysing the evolution of student mobility by observation

of the trends and the statistic results obtained in the previous phase. Fourth and lastly, we
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contrasted the observed trend with the behaviour of the main macro-economic variables,
especially GDP.

3. Outgoing student mobility

We analysed the mobility data of the Universitat Politécnica de Valéncia (UPV) and we studied
the evolution of the mobility of business students, comparing it to the mobility of the rest of
schools and faculties of the UPV. In addition we also evaluated the academic achievement of
our business students during their studies abroad. The period studied covers from the 2003-2004
to 2012-13 academic year, so as to observe how the economic crisis has affected, in our case,

the mobility of students.

3.1. Evolution of the outgoing student mobility before the crisis: 2003-2004 to 2007-2008

Table 1 shows the different schools and faculties of the Universitat Politécnica de Valencia,
ordered by size (from smaller to bigger) according to the average number of total students
enrolled. It also shows the number of students sent under an exchange programme each
academic year, the total number of outgoing students during this period, and the rate of outgoing
students over the average total number of students. It can be observed that maobility increased
yearly. No relationship between mobility rate and the size of the school or faculty is
appreciated. Thus, a medium centre as the Faculty of Fine Arts (Facultad de Bellas Artes) is the
leader in relative mobility, closely followed by another medium size centre as the Higher
Technical School Telecommunication Engineering (Escuela Técnica Superior de Ingenieria de
Telecomunicaciones). Instead, the Higher Technical School of Construction Management
(Escuela Técnica Superior de Ingenieria de la Edificacion), has the lowest mobility rate. We
must emphasize though, that the high employment rate of students from this School during this

period, could have acted as a brake on the internationalization of its students.
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Table 1. Student’s mobility by academic year before crisis (2003-04 to 2007-08)

School or Faculty | , | 2003- | 2004- | 2005- | 2006- | 2007- | Total %

(Centre) g 2004 | 2005 | 2006 | 2007 2008 | outgoing | Mobility

ETSI Geodésica,

Cartografiay 991 13 23 27 37 36 163| 16.45%

Topografica

ETS Ingenieros 0

Telcommia s 1,746 78| 78| 104 105 126 505| 34.08%

Escuela Politécnica 2,707 96| 104| 108| 131 155 702|  25.93%

Superior de Gandia

Facultad de ADE 1,686 41| 48] 59| =8 68 333| 19.75%

Escuela Politecnicade |, gq 41| s8] 76| 65 51 367|  16.71%

Alcoy

i?‘t’:s'tad de Bellas 2.099 123| 116| 128 110 123 728| 34.68%

ETS Agronémica y

del medio Rural 3,484 87 88 87 126 156 631 18.11%

(ETSIA and ETIA)

ETS Ingenieria 3,661 60| 69| 93| 106 121 542|  14.80%

Informatica

ETSI Caminos 2,859 48| 61| 87| 75 92 450| 15.74%

Canales y Puertos

ETS Gestion de la 2,847 59| 45| 35| 42 43 250|  9.10%

Edificacion

ETS Arquitectura 3,502 104 116 133 155 174 815| 23.27%

ETS Ingenieros 3616| 153| 188 168| 166 173 1,016| 28.10%

Industriales

E“Z fﬁg‘ge”'e”a del 4028 143 147| 175| 141| 172 953| 23.66%

Total UPV 35422 1,046| 1,041] 1.280] 1,317] 1,490 7554| 21.33%

Source: Own elaboration

Table 2 shows the rates of annual growth of the mobility at the different schools and faculties of

the UPV. The annual average increase in these years was very high in some centres, coinciding

with years of the economic boom, with the consolidation of the Erasmus Programme, and the

implementation of new degrees at the UPV, as the degree in Geodesy and in Business

Administration and Management. The average rate of growth of the total mobility at the

university was 10.6% although there were many oscillations.
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Table 2. Annual growth rates of mobility at the UPV (2002-03 to 2006-07)

School or Faculty (Centre) 03-0613{ 02- 04-0051{ 03- 05-0065/ 04- 06-0076/ 05- ,Z\r/g\r/\zjt%e
Egggg?éef?gaésuca, Cartografia y 2250%| 76.9%| 17.4%| 37.0%|  89.1%
ETS Ingenieros Telecomunicacion 23.8% 0.0% 33.3% 1.0% 14.5%
Escuela Politécnica Superior de Gandia 24.7% 8.3% 3.8% 21.3% 14.5%
Facultad de ADE 70.8% 17.1% 22.9% -1.7% 27.3%
Escuela Politécnica de Alcoy 0.0% 41.5% 31.0% -14.5% 14.5%
Facultad de Bellas Artes 7.9% -5.7% 10.3% -14.1% -0.4%
ETS Agrondmica y del medio Rural 10.1% 1.1% -1.1% 44.8% 13.7%
ETS Ingenieria Informatica 22.4% 15.0% 34.8% 14.0% 21.6%
ETSI Caminos Canales y Puertos 20.0% 27.1% 42.6% -13.8% 19.0%
ETS Gestion de la Edificacion 15.7% -23.7% -22.2% 20.0% -2.6%
ETS Arquitectura 31.6% 11.5% 14.7% 16.5% 18.6%
ETS Ingenieros Industriales 1.3% 22.9% -10.6% -1.2% 3.1%
ETS Ingenieria del disefio 27.7% 2.8% 19.0% -19.4% 7.5%
Total 18.3% 9.1% 12.2% 2.9% 10.6%

Source: Own elaboration

Business students’ mobility had a very high annual growth, with a rate of 27.3%. This reflects
the international nature of these studies. We must take into account that in the considered period
the degree of Business Administration and Management had been recently established (1998) at
the UPV. The annual growth was more moderate in other schools that have a long history and
they maintained very high mobility rates over the period, as ETSI Telecommunications, School
of Gandia, ETS Architecture, Industrial or ETS Alcoy.

3.2. Evolution of the outgoing student mobility during the crisis: 2008-2009 to 2012-2013
Table 3 shows the same data as Table 1 considering the period of the crisis.

We can observe the relative mobility increase in the studied period during the crisis, reflected,
in the UPV’s average increase from 21.33% to 24.2% reported. However, the total number of
students decreases in UPV. The causes, in addition to those resulting from the crisis, we can
also find the results of a new policy, implementing by the UPV, to reach efficiency, offering

quality degrees.

No relationships between mobility centers are appreciated due to their size. This period is the
School of Gandia which has more relative mobility, followed by ETSI Telecommunications and
ETS Architecture.
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Table 3. Student”s mobility by academic year (2008-09 to 2012-13)

Average %
School or Faculty total | 2008- | 2009- | 2010- | 2011- | 2012- Total Mobilit
(Centre) students | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | outgoing Crisisy
crisis

ETSI Geodesica, 89| 46| 56| 55| 60| 21 238| 28.03%
Cartografia y topografica
ETS Ingenieros 1185| 97| 94| 63| 65| 62 381| 32.15%
elecomunicacién
Escuela Politécnica o
Sumorior de Gandia 2034| 147| 168| 162| 163| 118 758| 37.27%
Facultad de ADE 2072| 55| 98| 96| 114] 88 451] 21.77%
Escuela Politecnica de 2196| 46| 61| 65| 97| 69 338| 15.39%
Alcoy
Facultad de Bellas Artes 2,270 127 133 126 132 118 636| 28.02%
ETS Agronémica y del
Al 2640| 154| 86| 98| 157 145 640| 24.24%
ETS Ingenieria 2706 121 117 122| 127] 93 580| 21.43%
Informatica
ETS' Caminos Canalesy | 50531  10g| 139| 99| 123| 144 613| 20.08%
uertos
ETS Gestion de la 3157| 60| 61| 70| 72| 72 335| 10.61%
Edificacion
ETS Arquitectura 3,562 212 217 198 264 181 1072 | 30.10%
ETS Ingenieros 3470| 179 184| 198 207| 233 1001| 28.85%
Industriales
ETS Ingenieria del disefio 4,713 164 231 225 276 265 1161 | 24.63%
Total 33,907| 1,516| 1,645| 1,577| 1,857| 1,609 8,204| 24.20%

Source: Own elaboration.

The average increase in these years is very uneven and varies greatly between centers and also
between years. An overall drop in the last year analyzed was observed. However, despite the

widespread declines the UPV grows annual average of 2.2% in the crisis period.
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Table 4. Annual growth rates of mobility at the UPV (2008-09 to 2011-12)

stonorFaatyConve) | 539 | 101 | 1 | 121 | e
ETSI Geodésica, Cartografia y topografica 21,7% -1,8% 9,1% -65,0% -9,0%
ETS Ingenieros Telecomunicacion -3,1% -33,0% 3,2% -4,6% -9,4%
Escuela Politécnica Superior de Gandia 14,3% -3,6% 0,6% -27,6% -4,1%
Facultad de ADE 78,2% -2,0% 18,8% -22,8% 18,0%
Escuela Politécnica de Alcoy 32,6% 6,6% 49,2% -28,9% 14,9%
Facultad de Bellas Artes 4,7% -5,3% 4,8% -10,6% -1,6%
ETS Agrondmica y del medio Rural -44,2% 14,0% 60,2% -7,6% 5,6%
ETS Ingenieria Informatica -3,3% 4,3% 4,1% -26,8% -5,4%
ETSI Caminos Canales y Puertos 28,7% -28,8% 24,2% 17,1% 10,3%
ETS Gestion de la Edificacion 1,7% 14,8% 2,9% 0,0% 4,8%
ETS Arquitectura 2,4% -8,8% 33,3%| -31,4% -1,1%
ETS Ingenieros Industriales 2,8% 7,6% 4,5% 12,6% 6,9%
ETS Ingenieria del disefio 40,9% -2,6% 22, 7% -4,0% 14,2%
Total 8,5% -4,1% 17,8% | -13,4% 2,2%

Source: Own elaboration

Business students maintain their growth in the number of students engaged in an exchange
programme. The general trend at the UPV was of a continued increase as can be seen observing

the values, although in these years of crisis, there were are also large oscillations.

3.3. Academic results abroad

The academic results of students during the academic exchange are important not only for
students but also for the institution. Students make an extra effort to adapt to another institution,
having to develop their academic work in another country with a different culture and attend
school in a different language. These results may show us the level of their academic skills and

the level that is required in other European universities.

Table 5 shows the academic grades achieved by Business students during their studies abroad. It
seems clear that the success rate is high because the average mark is 7.85 (over 10). The country
where students achieved the lowest grades was Belgium, followed by Slovenia, the Netherlands,
Ireland, and Portugal, but in each case the average grades were always over the pass. Also, we
can see at Table 6, the average of credits that business students have completed during one
semester or during two. As we can see the average is very high in some countries like Austria,
Italy, Finland, Poland, Ireland and Czech Republic. It is also high also Germany, Belgium, and

France, where the average marks are lower though.
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Table 5. Study abroad Business students’ marks (Academic year 2010-2011 to 2012-2013)

Country 2010-2011 2011-2012 2012-2013 Average mark
Germany 6.24 7.24 7.07 6.85
Argentina 10.00 10.00
Australia 7.65 7.65
Austria 8.60 8.05 7.58 8.08
Belgium 5.63 6.40 5.29 5.77
China 8.80 8.80
Colombia 6.25 6.25
Denmark 7.72 8.13 8.50 8.12
United States of America 8.86 8.94 8.72 8.84
Slovakia 9.59 9.50 9.55
Slovenis 5.54 6.60 6.07
Spain 7.60 8.30 7.95
France 6.64 6.49 5.57 6.23
Finland 9.80 9.80
Holand 6.36 6.72 6.50 6.53
Hungary 8.70 8.73 9.21 8.88
Ireland 6.60 6.60
Italy 6.93 8.02 7.60 7.52
Korea 10.00 10.00
Poland 8.15 8.37 8.76 8.43
Portugal 5.48 7.72 6.60
United Kingdom 7.38 8.74 7.77 7.96
Czech Republic 8.05 8.31 7.52 7.96
Romania 9.30 9.30
Singapur 7.26 8.04 7.93 7.74
Sweeden 7.23 7.38 7.30
Switzerland 6.10 5.63 10.00 7.24
Average 7.85

Source: Own elaboration
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Table 6. Study abroad Business student’s marks and average of completed credits (Academic
year 2011-2012 and 2012-2013)

Germany 7,1 26,1 43,9
Austria 7,6 24 52,5
Belgium 53 X 46,5
Denmark 8,5 24 X
USA 8,7 21,8 X
France 5,6 22,6 42,3
Finland 9,8 X 52,5
The Netherlands 6,5 33 39,5
Hungary 9,2 11,5 45,45
Ireland 6,6 X 59,5
Italy 7,6 X 53
Korea 10 6,75 X
Poland 8,8 39,7 52,4
United Kingdom 7,8 6 44,9
Czech Republic 7,5 32,5 51,5
Singapur 7,9 27,2 X
Switzerland 10 X 19

Source: Own elaboration.

3.4. International experience and graduate employability

Various authors have researched the relationship between employability and the international
experience (Berrell et al., 2005). From the literature review it can be stated that this relation
exists and that employers do have into account previous international experiences. These are
considered a good indicator of the competences of a person for adapting to intercultural
environments, different and, moreover, those more directly related to the language knowledge
(Bird, 2008). Therefore, it is a responsibility of the higher education institutions to enable that
their graduates to have incorporated these competences through an international exchange or

internship in other universities (Chan, Dimmock, 2008; Cramner, 2006).

4. Conclusions

Through the data analysed from UPV, we can see that the mobility of Spanish students before
crisis grew and achieved the consolidation of academic exchange programs. The society
represented in the students and the companies that employ them after completing their studies
receive international experience as a necessary tool to improve the knowledge of another

language, intercultural skills, adaptability to other settings, etc. (Cranmer, 2006). Also, a lot of
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studies reflect the increased employability of students doing an exchange (Crossman, Clarke,
2010).

This relationship with employability justifies the development and strong growth observed
during the years in which the economic crisis has had its greatest effects, especially in the
employment rate of young people. Universities and UPV in concrete have maintained their
internationalization efforts (Chan, Dimmock, 2008) to strengthen its efforts to keep alive the
exchange programs and managing them successfully. Thus, the relative mobility of all centres

increased during the crisis and the increase average at the UPV is almost 4 percentage points.

In our study, we have not observed any relationship between mobility rate and size of the
centres. We believe that the closer relationship is specific to each degree, which allows its

overseas development features, and in that sense the degree of Business ranks high.

Business students actively participate in exchange programs, and also, as we have seen in the
results, do well academically; therefore we understand that the process of adaptation and level

of preparation is good.

We understand that universities should continue promoting exchange programs in order to
further contribute to the employability of our students. The effect of these policies on

employability in Spain can be an important line of future research.
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Resumen

El objeto de este trabajo es mostrar una experiencia docente multidisciplinar realizada durante el curso
académico 2013-14 en el Grado de Administracién y Direccion de Empresas de la Universitat Politecnica
de Valeéncia entre las asignaturas Macroeconomia (2° curso) y MADE: Modelos Matematicos para ADE
(1° curso). El objetivo de la experiencia consistié en mostrar a los alumnos de MADE la estrecha relacion
que existe entre los contenidos que se imparten en dicha asignatura y los que posteriormente reciben en
Macroeconomia, contribuyendo con ello a que no perciban la formacion que reciben entre asignaturas
diferentes, como conocimientos estancos. Para alcanzar este objetivo, nos coordinamos los profesores de
ambas asignaturas para preparar un modelo econémico que se estudia, desde enfoques diferentes, en
Macroeconomia y en MADE. Posteriormente, se aprovech6 una clase de MADE donde estaba previsto en
el programa explicar dicho modelo econémico para analizarlo desde el punto de vista de ambas

asignaturas, contando para ello con la presencia de un profesor de cada una de las asignaturas.

El modelo elegido es una extensién del modelo de renta nacional estatico, que identificamos como el
modelo ISLM. Estos modelos se ven dentro del primer blogue del temario en el primer cuatrimestre de la
asignatura de MADE correspondiente a modelos estaticos para cuya resolucion se requiere Unicamente
conocer la resolucién de sistemas de ecuaciones lineales. Este primer blogue se aborda en las primeras
semanas del curso. Para los estudiantes este modelo sera el punto de partida de la asignatura de

Macroeconomia.

La vocacion de esta experiencia es que sirva como punto de partida para profundizar en otros modelos
matematicos que se estudian en la asignatura de Macroeconomia e intentar extenderla a otras asignaturas
de la titulacion susceptibles de ser analizadas con la potencia de las mateméticas. Con ello, perseguimos
que los alumnos perciban su formacion durante el Grado de ADE de forma cohesionada y coordinada en
su conjunto y, entre los profesores de la Facultad de ADE, fomentar una mayor colaboracion docente en
el disefio de los programas docentes y potenciar posibles colaboraciones de investigacion que pudieran

derivarse.
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Palabras clave: Multidisciplinariedad, Macroeconomia, MADE (Modelos Matematicos para
ADE), Modelizacion.

1. Introduccién a la modelizacién

En el primer blogue del temario de la asignatura de MADE, que se aborda en las primeras
semanas del curso, se estudian diferentes modelos estaticos como: el modelo de mercado de un
bien, el modelo de renta nacional o el modelo ISLM (Invest-Saving-Liquidy-Money). Este
bloque tematico sirve de introduccidn a la modelizacidn que se trabajara durante todo el curso y
que constard de 4 pasos fundamentales: 1°) planteamiento del modelo; 2°) interpretacion del
modelo, 3° resolucién y 4°) interpretacion del resultado con estudio de estabilidad

(comportamiento a largo plazo en los modelos continuos) y predicciones.

Al trabajar el modelo ISLM en la clase de MADE contamos con la colaboracion de las
profesoras de Macroeconomia para abordar el 2° paso de interpretacion del modelo, en conexion

con lo que se estudia en la asignatura del segundo curso de Macroeconomia

2. Planteamiento del modelo ISLM

Los modelos de mercado de renta nacional tratan, a través de la descripcion matematica de un
sistema de ecuaciones lineales (s.e.l.), del comportamiento de la renta de un pais. Las variables
que intervienen en el modelo son ser de caracter macroeconémico (gastos publicos, impuestos,
inversion publica, renta del pais, etc) y, en el modelo ISLM, estan relacionadas de forma lineal

(combinaciones lineales de las mismas). La formulacion del modelo ISLM es la siguiente:

1) Y=C+lo+Go,

2 C=a+cYy, a>0, O<c<l1,
(3) Yo=Y-T+TRy,

4) T=tY, O<t<1,

(6)  S=-a+(l-c)Y,

donde las variables enddgenas (incognitas) del modelo son: Y que representa la renta nacional
(PIB), C que representa el consumo nacional, Y4 que representa la renta disponible, T que
representa los impuestos y finalmente S que representa el ahorro. Las variables determinadas de
manera enddégena en el modelo son: TR, que representa las transferencias recibidas por las
familias por parte del estado, o que representa la inversion publica y Go que representa el gasto

publico. Los parametros del modelo son a>0, 0<t<1y 0<c<1.
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3. Interpretacion del modelo

La primera ecuacion del modelo es una condicion de equilibrio (ecuacion de Keynes) en la que
el ingreso nacional Y, se iguala al gasto total planeado (gastos de consumo C, gastos de
inversion Iy y gasto publico Gy). La segunda ecuacion dice que el consumo es funcidn lineal de
la renta disponible. En particular dice que el total del gasto de consumo en una economia sera el
nivel de emergencia o consumo auténomo denotado por a (esto es cuando no se tiene ingresos)
mas una proporcién del ingreso disponible, que estd dado por cYy, donde O<c<1. La constante ¢
se define como la propension marginal a consumir. La tercera ecuacion define la renta
disponible de la siguiente forma: dada la renta total Y en la economia, se le restan los impuestos
T y se le afiaden las transferencias recibidas del estado TR, (ayudas, subvenciones,..etc). La
ecuacion (4) modeliza los impuestos: los impuestos totales que las familias han de pagar, T, son
una proporcion de los ingresos Y dada por tY, donde 0<t<1 representa la tasa de este impuesto
(el tipo impositivo). Finalmente, la dltima ecuacion modeliza el ahorro de las familias S, que se
definird como la parte de la renta disponible no destinados al consumo, esto es: (1-¢)Yq a la que
se le resta el consumo auténomo a. A la cantidad 1-c se le define como la propension marginal

al ahorro y —a es el ahorro auténomo.

Notese que si sumamos las ecuaciones (2) y (5), es decir sumamos las cantidades destinadas al

consumo y al ahorro de las familias, esto es:
C+S=(a+cYy) +(-a+(1-¢)Yq)=Yq,

Obtenemos una nueva version del ingreso o renta disponible de las familias, formada por el

consumo y el ahorro.

Este paso de la modelizacion fue realizado por las profesoras de macroeconomia en la clase de
MADE.

4. Resolucion del modelo

Se trata de un s.e.l de 5 ecuaciones y 5 incégnitas (Y, C, Yq, T y S). Si substituimos la ecuacion

(4) en (3) tenemos:

Yy=Y—tY + TRy = (1 —t)Y + TR, (6)
Substituimos la expresién resultante (6) en (1)
C=a+c((1-t)Y +TRy) @)

Substituimos ahora (7) en (1) obteniendo una ecuacion lineal con Y la Unica incégnita,

despejamos Y y obtenemos la expresion de la solucion:
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Y=a+c((1-6)Y+TRy) + 1+ Gy
Y*=a+cTRy+ 1+ Go/(1—c(1—1t))  (8)

Una vez conocemos la expresion de Y*, vamos sustituyendo en el resto de ecuaciones para
obtener la expresion del resto de incdgnitas.

Con el mathematica:

eqns = {
Y == C+ X0 ¢+ GO,
C == a ¢ c¥d,
¥d e= ¥ - T ¢+ TRO,
T s tY,
S s ~a + (1 ~-c¢c)¥d
)i
var = (¥, €, ¥d, T, 8};
(Solve[eqns, var] // FullSimplify)[[l]] // TableForm

4-C0«IQ+v=THRD

¥ -+
e N

C - 220 GO 18 (BN 18] LATRO)
1+

¥d + aG8. 10 Len] 1RO
1.0 L &

P 8-GO+ I8¢ TRD

- l.¢ (3

S : O¢=ivt ] t) 3% TR %

l-c
5. Anadlisis de la solucién

Debemos ahora de estudiar cuando estos valores de equilibrio obtenidos en el apartado anterior
Y, Ys, C, Ty S son todos positivos. Como los denominadores 1-c(1-t) son positivos ya que
c>0 y t<1 hay que exigir que los humeradores lo sean. Se cumplira para los denominadores de
Y', Y4, C", T  por darse que c>0 y t<1. En el caso del ahorro S” sera positivo cuando se cumpla
la condicion:

A=) —=t)Uy+Gy) + (1 —)TRy, > at
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Resumen

En este trabajo se describen las experiencias de las aplicacién de una actividad de aprendizaje
experiencial (Experience Learning Activity ELA) para ilustrar los principios de gestion de proyectos en
distintos niveles educativos. La actividad simula una aplicacion real de gestion de proyectos que
requieren equipos para planificar, disefiar y construir estructuras para alcanzar los objetivos prefijados,
dentro de un marco de tiempo limitado. El objetivo de la experiencia es el conocimiento de las tres
dimensiones principales de un proyecto: tiempo, recursos y resultado. Esta experiencia se ha utilizado
para proporcionar a los estudiantes una experiencia compartida comdn que sirve como base para facilitar
mayores niveles de aprendizaje en el &mbito de la gestion de proyectos singulares. El trabajo proporciona
una vision general del desarrollo del ejercicio en dos niveles educativos muy distintos, ciclos formativos
de grado superior y curso MBA Executive. Posteriormente se analiza el desarrollo de la experiencia para
cada uno de los niveles y su efectividad. Finalmente, se comparan ambas experiencias para detectar
aquellos aspectos comunes y diferenciales en su desarrollo. Para garantizar su comparacion, las
experiencias que se realizaron fueron exactamente las idénticas, con grupos de tres integrantes cada uno,
misma cantidad y tipo de recursos proporcionados e idéntica limitacion del tiempo. Asimismo,
instrucciones para la realizacion de la actividad fueron las mismas en su contenido aunque se utilizo el
idioma vehicular de la asignatura en cada grupo. Las conclusiones nos indican que las actividades de
aprendizaje experiencial pueden adaptarse facilmente para su uso en una variedad de niveles educativos

sin dafiar los objetivos de aprendizaje dentro de un curso.

Palabras clave: aprendizaje experimental, simulacién, el pensamiento critico, gestion de

proyectos.

27


mailto:maseo@omp.upv.es
mailto:maseo@omp.upv.es

1. Introduccién

En este trabajo describimos los resultados de la aplicacion de una misma actividad de
aprendizaje experiencial (Experience Learning Activity) en distintos niveles educativos para
ilustrar los principios de gestion de proyectos. La actividad consiste en la construccion de una
estructura mediante la utilizacién de los recursos limitados propuestos por el profesor. En
concreto utilizamos la propuesta “Sky is the limit” realizada por Cook and Olson (2006). Los
autores proponen un escenario de gestion de proyectos que donde se requiere que equipos de
alumnos planifiquen, disefien y construyan una estructura para cumplir una serie de objetivos
dentro de un tiempo establecido. Nuestro objetivo en este estudio es determinar el grado de
adaptacion de esta actividad a distintos niveles educativos y la evaluacién de los distintos
ajustes o modificaciones necesarias si fuera necesario para conseguir los objetivos de

aprendizaje propuestos.

2. La actividad de aprendizaje experiencial

Las actividades de tipo ELA proporcionan a los estudiantes una experiencia de trabajo en grupo
que sirve como base para facilitar niveles superiores de aprendizaje. El desafio que enfrenta
profesor cuando acomete una actividad de aprendizaje experiencial radica principalmente en
que su disefio se ajuste a la realidad (empresarial) sin llegar a la complejidad de ésta (Halpern y
Hakel, 2003). Para conseguir una actividad eficaz los estudiantes deben enfrentarse a la toma de
decisiones clave y sus consecuencias para que puedan extraer conclusiones Utiles para su
desarrollo profesional mediante la observacion reflexiva de su actuacion en el ejercicio (Kolb,
1984; Wheeler y McLeod, 2002).

Es fundamental entender en este proyecto que el nivel de aprendizaje dependera también de la
base previa que los alumnos tengan y de las propias experiencias previas de los alumnos. En
este sentido, hemos aplicado la misma actividad a dos grupos sustancialmente distintos y en
entornos en los que el aprendizaje de los conceptos de gestion de proyectos resulta relevante

para los alumnos.

El primer grupo esta formado por alumnos de formacion profesional. En concreto, los alumnos
de segundo curso de Mecatrénica Industrial. La experiencia se plantea dentro del moédulo
formativo de formacion profesional Procesos de gestién del mantenimiento y la calidad. Dentro
de las competencias de este modulo en particular y del ciclo formativo en general, los alumnos
deben de dominar aspectos relacionados con el cumplimiento de plazos, gestion de recursos y

cumplimiento de los objetivos de establecidos.
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El segundo grupo estd formado por alumnos del Executive MBA. Estos alumnos presentan
situaciones sustancialmente distintas a los anteriores. Se trata de alumnos todos ellos con
formacion universitaria y que desempefian o han desempefiado puesto de responsabilidad en el
mundo de la Empresa. Dentro del programa Executive MBA se propone un modulo de gestion
de operaciones. EI &mbito de la gestion de operaciones es relativamente amplio abarcando
aspectos desde la gestion de la calidad y del mantenimiento, gestioén de proyectos, gestion de la
produccién, gestion de la cadena de suministro,... Dentro del apartado de la gestion de

proyectos encuadramos la actividad propuesta en este caso.

Nuestra hip6tesis de partida es que la actividad propuesta es adecuada para su aplicacion a
distintos niveles educativos aungue pequefias adaptaciones deben de realizarse para conseguir

los objetivos propuestos.

El objetivo principal de la actividad en ambos grupos es enfrentar al estudiante a la amplia gama
de cuestiones y situaciones relacionadas con la gestién con éxito un proyecto. En particular,
queremos reforzar las tres dimensiones basicas de la gestion de un proyecto y analizar sus
interrelaciones: tiempo, recursos/dinero, y el rendimiento/performance. A través de la actividad
pretendemos que los alumnos se mantengan motivados hacia el aprendizaje y simulamos lo mas

fielmente posible una situacién de desarrollo real de un proyecto.

3. Desarrollo de la actividad

Para el desarrollo de la actividad dividimos a los alumnos en grupos de 3 personas (aungue el
tamafio podria ser mayor segln el tamafio de la clase). Los alumnos reciben los materiales y una
hoja de las instrucciones, con los objetivos y limitaciones de su proyecto. Los alumnos deben
construir un rascacielos utilizando espaguetis y nubes (marsh-mellows). La cantidad de uno de
los recursos (nubes) y ademas su uso esta restringido (no se pueden unir ni dividir). EI tiempo
para la construccion esta limitado a 20 minutos. Ademas de la conseguir la maxima altura
posible, la estructura debe ser capaz de aguantar un paquete de 50 folios pasados 40 minutos sin
desmoronarse. Una vez empezada la experiencia el profesor o el profesor y algun alumno
designado como observador se limita a observar y anotar aquellos aspectos relevantes del
proceso de cada equipo vy, paralelamente, informa a los equipos del tiempo restante para la

finalizacion del proyecto.

Tras la construccion se producird un periodo de analisis y evaluacion del proceso por los que
han pasado los distintos equipos. Este proceso es dirigido por el profesor y sigue una serie de
preguntas que pretenden fomentar la reflexion sobre el proceso seguido para la obtencién del

producto final. Finalmente, se produce la evaluacion del rendimiento de la estructura construida.
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4. Resultado de la experiencia

Durante la fase de ejecucion se observa, en ambos grupos, los mismos comportamientos que
establecen los autores Cook and Olson (2006) en su experiencia. Unos equipos buscan
aclaraciones adicionales relativas a los criterios de construccion. Otros se centran en la
planificacion y luego tienen ciertas dificultades para terminar la ejecucion de su estructura
debido al tiempo dedicado a la planificacion. Por Gltimo, el resto tienen una planificacion
minima y un periodo de construccion elevado por lo van ajustando su estructura también a la

evolucion del resto de equipos.

En general los equipos se ven obligados a ajustar sus planes y modificar su disefio inicial para
salvar a su rascacielos del colapso, lo que ofrece a los estudiantes una experiencia de primera
mano de por qué un plan de proyecto debe ser dinamico y ser capaz de cambiar rapidamente
conforme un proyecto evoluciona. Permite también visualizar la importancia de los planes de

contingencia dentro de un proyecto.

Ambos grupos concluyeron con estructuras que fueron incapaces de mantenerse en pie previa o
posteriormente a la realizacién de la prueba de carga. En ambos casos hubo equipos que
encontraron en el tiempo una seria limitacion para acabar sus construcciones. Por Gltimo, en
ambos grupos la mayoria de los equipos utilizaron por completo el recurso escaso (las nubes)

por lo que la evolucion en altura y en el disefio se vieron fuertemente limitadas.

En definitiva, la experiencia a nivel de desarrollo y de resultados en ambos casos fue similar
(ver tabla 1). Asimismo, para el proceso de andlisis de los resultados de la experiencia se utilizd

el mismo guioén en ambos grupos.

Tabla 1. Resultados de la experiencia a nivel de desarrollo

Grupo Ciclos | Grupo MBA
NUmero total de equipos 5 3
Performance (estructuras resistentes) 3 2
Finalizacion de recurso escaso (nubes) 4 3
Equipos sin planificacion inicial 2 1
Equipos con exceso de planificacion 2 1
Equipos estresando las normas 1 1

Source: Own elaboration

Sin embargo, desde el punto de vista del instructor el proceso de feed-back y discusion posterior
con los alumnos para la extraccion de las conclusiones de la actividad fue sustancialmente

distinto.
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En primer lugar, se constatd que la experiencia a nivel de gestion de proyectos de los alumnos
de MBA Executive era sustancialmente superior y las vivencias de estos alumnos enriquecieron
la discusion realizada sobre como se habia desarrollado la experiencia y sobre los resultados de
la misma. Por otro lado, el grado de competitividad mostrado por los alumnos del MBA
Executive resulto también superior a la de los alumnos de Ciclos, lo que se puede explicar por el

entorno social y laboral en el que se desarrolla su carrera profesional.

5. Conclusiones

La utilizacion de actividades de aprendizaje experiencial parece que puede ser aplicada a
distintos niveles educativos. Este tipo de ejercicio nos ayuda a ensefiar a muchos estudiantes
aspectos concretos de la materia y permite poner a los alumnos ante desafios a los que se van a
ver obligados enfrentarse en el dia adia. El uso este tipo de experiencia puede ser un método
muy eficaz de promover aquellos niveles mas altos del aprendizaje. Sin embargo, es
fundamental entender que la experiencia previa y el nivel del alumnado va a requerir un enfoque
de la actividad distinta en la parte de evaluacién de la experiencia. Para ello, sera recomendable
que el profesor se prepare de forma adecuada guiar la discusién y para dar respuesta adecuada a
las particularidades de cada nivel. De esta forma utilizando la misma experiencia basica, la
extraccion de conclusiones, y el aprendizaje estara, como deberia ser, adaptado a los objetivos

especificos de cada alumnado.

Parece también interesante realizar varias repeticiones de la experiencia para profundizar en el
analisis de los resultados y para la modificacion o adaptacion de la experiencia para completar

los objetivos marcados por el profesor en cada nivel.

Por Gltimo, esta misma experiencia puede tener aplicaciones y aprendizajes adicionales a los
expuestos de gestion de proyectos. Dentro del ambito de la construccién arquitectonica, esta
misma experiencia podria utilizarse para evaluar distintas disposiciones constructivas o la
respuesta del disefio de la estructura ante distintos esfuerzos. Por tanto, estas experiencias abren
un amplio abanico de posibilidades atn por explorar y que pueden marcar las nuevas formas de

aprendizaje de los alumnos del futuro.
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Resumen

En este trabajo se describe una experiencia de autoevaluacion mediante rdbricas, dentro de una actividad
de aprendizaje cooperativo en las practicas de laboratorio de primer curso del Grado de Comunicacién
Audiovisual. La actividad simula una aplicacion real de realizacion de un proyecto audiovisual que
requiere la cooperacién entre todos los miembros del grupo para planificar, disefiar y producir un
programa de television. Los alumnos realizaron esta actividad de aprendizaje cooperativo y procedieron
en grupos a la autoevaluacién mediante rubricas de cada una de las partes del proyecto. Posteriormente se
comparan cada una de las tareas realizadas para uno de los grupos de alumnos y su efectividad, segun los
parametros de 1) Metodologia: satisfaccién personal, 2) Metodologia: utilidad para aprender, 3)
Evaluacion: utilidad para aprender, 4) Evaluacion: satisfaccion personal y 5) Valoracién personal: ¢qué
has aprendido?. Finalmente, se comparan las impresiones de los alumnos sobre su aprendizaje con los

resultados de aprendizaje evaluados.

Las conclusiones nos indican que la autoevaluacion mediante rubricas de las actividades de aprendizaje
cooperativo puede adaptarse facilmente para su uso en las practicas de laboratorio del grado de

comunicacion audiovisual sin dafiar los objetivos de aprendizaje dentro de un curso.

Palabras clave: aprendizaje cooperativo, arte, ribricas, audiovisual.

1. Introduccién

En este texto explicamos la aplicacion de una riabrica de autoevaluacién en las practicas de
laboratorio de Realizacion Televisiva, dentro del Grado de Comunicacién Audiovisual. Esta
rubrica forma parte de las estrategias para fomentar el autoaprendizaje mediante una actividad

de aprendizaje cooperativo en grupos de 8 a 10 alumnos.
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La actividad de aprendizaje cooperativo consiste en el disefio y la realizacion de un proyecto
audiovisual y se divide en las siguientes tareas: reuniones de grupo, disefio de proyecto,
grabacion de videos en exteriores, captura (y edicion opcional) de los videos, grabacion de
videos en plato de television, tutorias en grupo, autoevaluacion de los videos mediante rdbricas

y redaccion de la memoria del proyecto.

Para planificar de la actividad nos basamos en las teorias sobre el aprendizaje cooperativo de
Slavin (1990) y Rué (1989), haciendo que los participantes trabajen unidos en pequefios grupos
y sean evaluados segun la productividad del grupo. Al disefiar la estrategia de aprendizaje
hemos promulgado que los objetivos de los participantes estén vinculados con los de los demas
compafieros del grupo, de manera que ninguno pueda alcanzar los propios objetivos si los
demés no consiguen también los suyos. También hemos buscado que se cumplieran los
principios basicos del aprendizaje cooperativo: interdependencia positiva, exigibilidad
individual (ante el grupo y ante el profesor), interaccion positiva, habilidades interpersonales y

de trabajo en grupo y reflexién del grupo.

2. La actividad de aprendizaje cooperativo

En el primer curso de Comunicacion Audiovisual 2013- 2014, hay 100 alumnos por grupo de
teoria que se subdividen a su vez en cuatro grupos de practicas, acudiendo a cada sesion de

practicas de laboratorio el total del subgrupo de alumnos (entre 18 y 29 alumnos/as).

Los alumnos realizan en el primer cuatrimestre una asignatura llamada tecnologia audiovisual
en la que aprenden el manejo técnico de los equipos de platd y de grabacion en exteriores. Los
alumnos/as son muy heterogéneos en cuanto a su nivel inicial de conocimientos técnicos,
debido a que algunos vienen de mddulos profesionales o son ya técnicos especializados en
alguna de las materias (sonido, video) y otros es la primera vez que trabajan con estos equipos.
Debido a lo numeroso de los grupos y al poco tiempo disponible en las practicas de tecnologia
audiovisual, cuando llegan a la asignatura de realizacién televisiva en el segundo cuatrimestre,
los alumnos no han asentado suficientemente estos aprendizajes basicos y precisan el
acompafamiento cercano del profesorado de practicas, especialmente en el platd de televisién
(por su mayor complejidad técnica). Debido a que la capacidad real del Platé de television,
donde se realizan las practicas, es de ocho a diez alumnos como maximo, es recomendable
establecer turnos dentro del mismo grupo de practicas para hacer uso del laboratorio (platé de
tv). En dichos cursos anteriores el profesorado de préacticas dividia su atencién entre los
alumnos gue se encontraban en el plat6 y los que estaban trabajando en exteriores, estableciendo

unas sesiones fijas de iniciacion al plato.
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Para optimizar el aprendizaje de los alumnos/as durante el tiempo de las practicas, decidimos
dedicar nuestro tiempo presencial a las sesiones en que los grupos estan en el platd. Hemos
disefiado una actividad de aprendizaje cooperativo en la cual los alumnos /as realizaran algunas
de las tareas en grupo cuando no estén en el laboratorio (platé de televisién). Hemos pensado
que los alumnos que ya tienen un conocimiento mayor de la técnica, podran ayudar sus
compafieros a aprender a utilizar los medios técnicos para alcanzar un resultado comin. Como
diferencia con respecto a cursos anteriores, se han proporcionado a cada grupo dos equipos de
grabacion para exteriores, en lugar de uno solo, posibilitando asi el desdoble en grupos mas

pequefios durante exteriores y un mayor tiempo de manejo de los equipos para cada alumno/a.

3. Desarrollo de la actividad y rubrica de autoevaluacion.

Para el desarrollo de la actividad dividimos a los alumnos en once grupos de 8 a 10 personas.
Los alumnos han asistido a una clase de presentacion de las practicas de laboratorio en la cual
les hemos introducido a la actividad a realizar, mostrando ejemplos de cada una de las ejemplos
del mundo profesional de los cuatro tipos de practicas a llevar a cabo. Hemos dado las pautas
para el trabajo en grupo y explicado los requisitos minimos a cumplir. Dentro de estos requisitos
minimos, los grupos tendran bastante libertad a la hora de organizarse y de disefiar el tipo de
proyecto audiovisual que quieren llevar a cabo entre todos. También hemos explicado el
calendario de rotacion por los diferentes espacios (exteriores, platé y cabina de News) y la
rubrica de autoevaluacion para utilizar en las tareas de grabacion en exteriores que se realicen

sin nuestra supervision presencial.

Imagen 1: Ejemplo de la clase de Presentacion

PRACTICA 2
Exteriores, sujeto en movimiento, paneos

» Ejemplos: Ejemplos: seccion de humor, video
informativo, video documental (callejeros viajeros,
Monty Piton, el intermedio)

» Kill Bill 1(Planos - Movimientos de camara - Angulos de camara— 1:21

>

Kill Bill 1(Plancs - Movimientos de camara - Angulos de camara - E. .
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Imagen 2: Ejemplo de calendario de la actividad

Calendario (II)
Clase 4 (25/02)
Grupos 3, 6, 9 PLATO Grabacidn Préctica 3, tres cdmaras (entrevista)
Grupo 10 PLATO Grabacion recursos para Practica 4
Grupos1,2,4,7,8 | EXTERIORES/ Trabajo de grupo: Grabacidn Practicas 102/
y11 CABINAS NEWS Capturarvideos/ Reuniones.
14:15 h: TODOS PLATO / NEWS Tutorias: revision de grabaciones/ dudas
Clase 5 (4/03)
8:00: Grupo 1 PLATO Grabacion Practica 4, Programa TV/Magacine
8:45 h: Grupo 2 PLATO Grabacion Practica 4, Programa TV/Magacine
9:30 h: Grupo 4 PLATO Grabacidn Préctica 4, Programa TV/Magaci
10:15 h: Grupo 5 PLATO Grabacion Préctica 4, Programa TV/Magacine
11:15 h: Grupo 7 PLATO Grabacidn Préctica 4, Programa TV/Magacine
12:00 h: Grupo 8 PLATO Grabacion Practica 4, Programa TV/Magacine
12:45 h: Grupo 11 | PLATO Grabacién recursos para Practica 4
Grupos 3,6y 10 EXTERIORES/ Trabajo de grupo: Grabacion Practicas 102 /
CABINAS NEWS Capturarvideos/ Reuniones/ PREPARAR
MEMORIA.
14:15 h: TODOS PLATO / NEWS Tutorias: revision de grabaciones/ dudas

Los alumnos tienen a su disposicion en poliformat material de apoyo para realizar el proyecto
(como tutoriales para la captura de videos, presentaciones de ampliacién sobre los contenidos de
las asignatura o los manuales técnicos de los equipos) y ejemplos de toda la documentacion a
utilizar en cada una de las fases de la actividad (guiones, escaleta, plan de rodaje, rdbrica,
memoria, etc.). El tiempo presencial para la realizacion esta limitado a 5 sesiones practicas de
laboratorio de una hora y media cada una, teniendo los alumnos que reunirse en grupos horario
no presencial para completar algunas de las partes de la actividad, como los guiones, las
rdbricas y la memoria. Se han planificado tutorias con todos los grupos para ir revisando el
progreso de las distintas fases de la actividad. Durante las tutorias, hemos mostrado a los grupos

como utilizar la rabrica de autoevaluacién con los videos realizados.

Tras la entrega de los materiales finales de la actividad (memoria, videos capturados en DVD y
rdbricas de autoevaluacion), hemos procedido a una revisiéon de los mismos y hemos
proporcionado a los once grupos una evaluacién razonada de las diferentes partes de la

actividad.
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Imagen 3: Rubrica de autoevaluacion

2 1,5 1 0 0-2

Concepto |El equipo tiene una El equipo tiene una El equipo tiene una  |El equipo ha puesto
visién clara de lo que  |visidn bastante clara de |idea del concepto a |muy poco esfuerzo
va a lograr. Cada lo que va a lograr. desarrollar, pero no |en sugerir ideas y
miembro puede Cada miembro puede [tiene un enfoque refinar el concepto.
describir lo que ellos describir lo que ellos claro a seguir. Los Los miembros del
estan tratando de estan tratando de miembros del equipo |equipo no tienen
hacer y generalmente |hacer en conjunto, pero |describen de claro las metas y
cémo su trabajo tienen problemas en diferentes maneras |como sus
contribuird al producto |describir como su las metas/el resultado |contribuciones les
final. trabajo contribuira al final del producto. ayudaran a

producto final. alcanzar la meta.

Guion El guion esta completo |El guion esta bastante |El guion tiene No hay guion. Se
yestaclaroquevaa |completo. Esta claro lo |algunas fallas espera que los
decir y hacer cada gue cada actor va a mayores. No esta actores inventen lo
actor. Las entradas 'y  |decir o hacer. El guién |siempre claro lo que |que van a deciry
salidas estan escritas |muestra planeamiento. |los actores van a hacer.
asi como los decir o hacer. El
movimientos guién muestra un
importantes. El guion intento de
es bastante planeamiento, pero
profesional. parece incompleto.

llumi- lluminacién adicional lluminacién adicional Las camaras estan Las camaras no

nacién ha sido usada para ha sido usada, pero no |ajustadas al nivel estan ajustadas
eliminar sombras y ha sido ajustada apropiado de la luz, |apropiadamente al
destellos. Las cAmaras |6ptimamente. Las pero no se utilizé nivel de luz.
estan ajustadas al nivel |camaras estan iluminacién adicional |lluminacién
apropiado de luz. ajustadas al nivel cuando se necesitd. |adicional puede o

apropiado de luz. no ser usada.

Sonido Los micréfonos estdn  |Los micr6fonos estdn  |Por lo menos un Poca atencion se
posicionados posicionados micréfono (ademéas  |prestd para
estratégicamente para |estratégicamente para |de la cAmara) es asegurar la calidad
asegurar que los asegurar que los usado para asegurar |del sonido durante
sonidos importantes y |sonidos importantesy |que el didlogo es el rodaje.
el dialogo son el dialogo son capturado.
capturados. El equipo |capturados.
ha hecho todo intento
posible para anticipar y
filtrar el sonido del
ambiente no deseado
en la grabacion.

Imagen La calidad del videoy |La calidad del videoy |La calidad no es muy |La calidad del video
el enfoque fue el enfoque fue buena, pero el y el enfoque no es
excelente en todas sus |excelente en la mayor |enfoque fue muy bueno.
partes. parte del video. excelente en todas

las partes del video.
4. Resultado de la experiencia

Durante la fase de ejecucién hemos observado con respecto a cursos anteriores una variacion
que podria atribuirse al aprendizaje cooperativo de mayor motivacion y de responsabilidad
colectiva de los alumnos dentro de su proceso formativo. Pensamos que la clase introductoria —
en la que explicamos en detalles la actividad, incluyendo materiales interesantes y cercanos
alumnos- tuvo también un papel importante en lograr la consecucion de un clima distendido y

participativo en las précticas. Hemos apreciado que el rendimiento de los alumnos y su
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implicacion en las practicas con esta actividad de aprendizaje cooperativo, ha sido mayor que en
cursos anteriores. Todos los grupos superaron ampliamente los requisitos minimos que se les

pedia y dedicaron mas tiempo no presencial a las précticas que los grupos de afios anteriores.

Segun la encuesta para los alumnos que pasamos a final de curso y posteriormente evaluamos,
las tareas mas valoradas por su utilidad para aprender han sido: la clase de presentacién de la
asignatura, las grabaciones en platd, las capturas de video y las tutorias. Aparecen también
como muy valorados por su satisfaccion personal, tanto la clase de presentacion de la asignatura
como las grabaciones en platd. Entre los métodos de evaluacion, los mas valorados por su
utilidad para aprender han sido por este orden: las rubricas, las tutorias y las revisiones con la

profesora.

A continuacion mostramos los resultados de la encuesta del grupo que obtuvo mejores

resultados de aprendizaje en las practicas de la asignatura:

Imagen 4. Metodologia: utilidad para aprender

7

"T%6 6 6

® ] 5

5

4 B Nada

3 W Poco

2 Regular

1 B Bastante

0 B Mucho
Q&&&
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Imagen 5. Metodologia: satisfaccion personal

7
"T6
6
5
4 B Nada
3 B Poco
2 = Regular
1 M Bastante
0 B Mucho
9‘2’6@
qg&@'
Imagen 6. Evaluacion: utilidad para aprender
6 -
5 -
t M 1. Rubricas
37 H 2. Memoria
2 1 M 3. Tutorias
1 - M 4. Revisiones prof
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Imagen 7. Evaluacidn: satisfaccion personal

6 -
5 -
4 -
M 1. Rubricas
3 W 2. Memoria
2 A . 1 3. Tutorias
1 - " M 4. Revisiones prof
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Imagen 8. Valoracion personal: ;qué has aprendido?

Dar opinion
Encontrar recursos Utiles
Mayor soltura delante de la cdmara

1
[ = =

Manejar la mesa de edicion
Manejar la cdmara 3
Organizacién 2
Desenvolverme y subsanar...

Llevar las tareas a tiempo /...

Asumir responsabilidades 2
Trabajar en grupo 2

Al comparar los resultados de la autoevaluacién realizada por los alumnos con la del
profesorado, no se encontraron diferencias superiores a un punto en diez de los once grupos. En
nueve de estos grupos, los alumnos se habian autocalificado con una nota inferior a la otorgada

por el profesorado, manteniéndose en estos casos la nota mas alta de las dos.

5. Conclusiones

La sustitucion del tiempo presencial del profesorado en las grabaciones en exteriores con los
alumnos por una rabrica de autoevaluacion —combinado con las sesiones de tutorias-, no ha

tenido un impacto negativo en la calidad de las practicas realizadas ni en las puntuaciones
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obtenidas por los alumnos. Esto se ha debido en nuestra opinion a que la implementacion de la
autoevaluacion en grupo mediante rdbricas ha ayudado a los alumnos a reflexionar sobre su
propio proceso de aprendizaje y los resultados obtenidos. Es posible por lo tanto utilizar la
autoevaluacion mediante rabricas para optimizar al maximo los recursos disponibles para las
practicas (tiempo, equipos, laboratorios y personal) y conseguir un aprendizaje 6ptimo por parte

de los alumnos de los contenidos técnicos de la asignatura.

Los resultados cuantitativos de la encuesta pasada al alumnado indican que la autoevaluacion
mediante rdbricas ha sido la mas valorada por los propios alumnos por su utilidad para aprender

entre los distintos métodos de evaluacion.

En mas el 90% de los grupos, no se apreciaron diferencias mayores de un punto entre los
resultados de la autoevaluacién mediante rubricas y las calificaciones de la evaluacion por parte
del profesorado. El uso este tipo de herramienta puede ser un método efectivo para incentivar
los niveles mas altos del aprendizaje como el analizar o el evaluar, sin embargo, parece
conveniente realizar varias repeticiones de esta experiencia para detectar las mejoras que
pudieran introducirse de forma que los resultados de la autoevaluacion de los alumnos fueran

todavia mas similares a los del profesorado.

Por ultimo, esta misma actividad de aprendizaje cooperativo puede utilizarse con otros objetivos
adicionales a los aqui presentados. Si tenemos en cuenta las apreciaciones de los alumnos sobre
lo que ellos creen haber aprendido con esta actividad, esta misma experiencia podria utilizarse
para fomentar y evaluar la competencia del trabajo en equipo y liderazgo dentro del campo de la
comunicacién audiovisual o de los proyectos de arte. Por tanto, estas practicas dibujan un
amplio paisaje de posibilidades aun por explorar y que pueden contribuir a disefiar nuevas

experiencias de aprendizaje de los alumnos en un futuro.

Bibliografia

RUE, J. (1989): El trabajo cooperativo por grupos. Cuadernos de Pedagogia, 170, 18-21.
Slavin, R.E. (1990): Cooperative learning. New Jersey: Prentice-Hall.

Vygotski, L. S. (1979): El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Barcelona:
Grijalbo.

41



METODOLOGIAS DOCENTES \

42



La herramienta Lego Serious Play®: analisis de su uso en estudios de Grado
y Master de la Facultad de ADE

J. Albors Garrigés', M. de Miguel Molina®, B. de Miguel Molina®, M. Segarra Ofia*, P. Barrera Peris®

!Departamento de Organizacién de empresas, edificio 7D
Cno. de Vera s/n, Universitat Politecnica de Valéncia
46022 Valencia
jalbors@omp.upv.es, mademi@omp.upv.es, bdemigu@omp.upv.es, maseo@omp.upv.es

2Entropia: Inteligencia Creativa Estratégica panxobarrera@gmail.com

Resumen

Con LEGO® SERIOUS PLAY® (LSP), a través del uso de las piezas de Lego, y utilizando una
metodologia clara y precisa de trabajo en diferentes etapas, se crea un ambiente de trabajo en grupo

distinto a lo que los alumnos, tanto de grado como de Maéster, estan acostumbrados.

A lo largo de dos cursos, y tras recibir la formacion apropiada por parte de un experto cualificado, un
grupo de profesores de la Facultad de ADE hemos estado realizando algunas practicas en asignaturas de
Master o de cursos avanzados de Grado utilizando la metodologia LSP obteniendo resultados muy

positivos e interesantes.

La herramienta es muy potente para fomentar la creatividad de los alumnos pero, al mismo tiempo
requiere de un enfoque apropiado. Hay que tener muy claros los objetivos a perseguir para que no se
convierta en un simple tiempo de esparcimiento, sino en la obtencién de un resultado enriquecido por las
aportaciones de todos los miembros del equipo. La planificacion de las sesiones a realizar tiene que estar
meditada y disefiarse con antelacién, teniendo claros los recursos de aprendizaje que nos interesa que los

alumnos vayan cubriendo hasta llegar a la etapa de reflexién y conclusion.

La herramienta tiene sus limitaciones por lo que es preferible intercalarla con otro tipo de herramientas
que fomenten el trabajo en equipo, como el CANVAS o juegos de empresa. Ademas es preferible
utilizarla a partir de un curso en el que los alumnos ya estén centrados en los estudios, hayan cursado
diferentes asignaturas que les den méas conocimiento del entorno y los grupos sean menos NUMerosos.

Palabras clave: lego, equipos, metodologias, juego, creatividad.

1. Introduccién

LEGO® SERIOUS PLAY® (LSP) es un método de aprendizaje basado en investigaciones
experimentales que demuestran que este tipo de juegos ayudan a lograr una comprensién mas
profunda y significativa del entorno y sus posibilidades. LSP ahonda en el proceso de reflexién
y apoya un dialogo efectivo entre los miembros de la organizacion. La experiencia demuestra
que LSP es un método que puede contribuir a introducir la innovacion y mejorar el rendimiento
de los grupos de trabajo y, por ende, de las organizaciones. A traves del uso de las piezas de

Lego, utilizando una metodologia clara y precisa de trabajo en diferentes etapas, se crea un
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ambiente de trabajo en grupo distinto a lo que los alumnos, tanto de grado como de Maéster,
estan acostumbrados.

Imagen 1. Modelo creado con LSP

o e

Fuente: Imagen propia

El proceso LSP se basa en cuatro pasos esenciales:
a) El facilitador plantea un desafio.
b) Los participantes construyen sus respuestas usando las piezas LEGO.
c) Los participantes comparten sus respuestas con los demas participantes.
d) Los participantes reflexionan sobre lo que han visto y oido.

LSP se basa en un conjunto de valores basicos, que se podrian resumir del siguiente modo: (a)
La respuesta esta en el sistema, (b) todo el mundo debe expresar su / sus reflexiones y (¢) no hay

una sola respuesta correcta a un problema o planteamiento (Jarvinen, 1998).

El papel del facilitador es determinante para seguir bien el proceso y los pasos que determina

esta metodologia.

A lo largo de dos cursos, y tras recibir la formacidén apropiada por parte de un experto
cualificado y acreditado, un grupo de profesores de ADE hemos estado realizando algunas
practicas en asignaturas de Master o de cursos avanzados de Grado utilizando la metodologia
LSP obteniendo resultados muy positivos e interesantes. Tras las experiencias vividas con unos
150 alumnos, tanto de Grado como de Master, valoramos las ventajas e inconvenientes de la

herramienta y los resultados que hemos obtenido.
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2. Metodologia

En este caso tomamos como ejemplo al grupo de alumnos del Master en Gestion de empresas,
productos y servicios de la Facultad de ADE de la UPV.

El grupo ha estado formado por unos 60 alumnos y se ha utilizado en cuatro asignaturas: Alta
Direccion y Sistemas de Informacion en el primer semestre y New Product Development e

Innovation Management en el segundo semestre.
También se han recogido las experiencias de grupos extracurriculares.

El grupo de alumnos era multidisciplinar y multicultural pues proceden de diversas titulaciones
y distintas nacionalidades. En cada cuatrimestre tenemos alumnos de intercambio por lo que

algunos de ellos variaron de un semestre a otro.

En este caso se crearon tres grupos de trabajo de entre 5-6 alumnos y se les planted en cada caso

un reto acorde con la asignatura.

Los mismos alumnos han utilizado otras metodologias en distintas asignaturas y han participado

tanto en castellano como en inglés.

Dado que en un estudio previo (Albors et al., 2014), a través de un analisis de contenido de
informes individuales (Berg y Lune, 2012; Bernard, 2000; Weber, 1990), se han captado las
opiniones personales de los alumnos, hemos detectado que los puntos clave en el uso de la

herramienta han sido:
e intercambiar ideas,
e ser una herramienta diferente y entretenida,

e dar mayor posibilidad a los integrantes del grupo de interactuar y participar.

3. Estudio de Campo

Se ha realizado una encuesta entre tres grupos de trabajo con los que se realiz6 una practica con

LSP para resolver diversos problemas en grupo.

Se les propusieron a los componentes doce preguntas con una respuesta en escala tipo Likert (1

en total desacuerdo hasta 5 en total acuerdo). Estas se recogen en la tabla I).

Las respuestas se han tabulado segun se apunta en la figura n° 1.
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Tabla 1. Preguntas planteadas

N° Pregunta

1 ¢Hasta qué punto se considera que LSP ha ayudado al equipo a comprender y asumir
los objetivos del equipo?

5 Los miembros del equipo ¢En qué medida ha ayudado LSP a tener claras las metas del
equipo?

3 ¢Hasta qué punto cree usted que LSP ha ayudado al equipo a alcanzar los objetivos de
la mision?

4 ¢Hasta qué punto cree usted que LSP ha ayudado al equipo a comprender los beneficios
de lograr los objetivos del equipo?

5 ¢Crees que LSP ha ayudado al equipo a tener la sensacion de "en esto estamos todos
juntos™?

6 ¢Crees que LSP ha ayudado a los miembros del equipo para ser informados acerca de
temas relacionados con el trabajo (entender el problema a resolver)?

7 LSP ha ayudado a las personas a sentirse comprendidas y aceptadas por los demas
miembros del equipo

8 | LSP ha ayudado al equipo para compartir informacion

9 | LSP ha ayudado a los miembros del equipo para pensar de forma innovadora?

10 LSP ha ayudado a los miembros del equipo en equipo a construir sobre las ideas de
otros para alcanzar los mejores resultados posibles?

1 LSP ha ayudado a los miembros del equipo a buscar nuevas formas de ver los
problemas

12 LSP ha ayudado a los miembros del equipo a colaborar y ayudar en el desarrollo e

implementacion de nuevas ideas

Fuente: Elaboracidn propia

Como puede observarse en la Figura 1, las cuestiones 1, 3, 5y 7 a 11 tienen una puntuacién alta

o relativamente alta. Son cuestiones que se refieren a las caracteristicas de LSP que refuerzan el

trabajo en grupo, la consecucion de generacién de ideas, el compartir ideas comunes y la

comunicacién del equipo, asi como la generacion de nuevas ideas innovadoras.

Sin embargo, son relativamente bajas las 2, 4, 6 y 12. Esto puede relacionarse con la dificultad

de comunicacion que puede persistir entre algunos miembros del grupo por razones de la

personalidad o incluso porque se conocen previamente.

Por otro lado, un analisis factorial de las respuestas nos agrupa las mismas y nos da tres

componentes:

C1=1(5,7,8,9, 10,11) equivalente a refuerzo del individuo y el trabajo innovador en equipo;

C2 =1 (4, 6,12), eficiencia del equipo;

C3 =1 (1,3), orientacion a los objetivos del equipo.
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Imagen 1. Valoracion de la herramienta LSP por los alumnos

1

7

Fuente: Elaboracidn propia

Debe tenerse en cuenta que después de haber realizado varias reuniones de grupo se logra un
grado mayor de cohesion entre los miembros del mismo. Asimismo, la composicion de los

grupos ha variado en las distintas asignaturas.

4. Valoracion de la experiencia y conclusiones

La herramienta requiere de un enfoque apropiado. Por eso antes de utilizarla hay que tener muy
claros los objetivos a perseguir para que no se convierta en un simple tiempo de esparcimiento,
sino en la obtencién de un resultado enriquecido por las aportaciones de todos los miembros del
equipo. En este paso es fundamental contar con el apoyo de un experto acreditado en la
herramienta para dar la formacion a los que, posteriormente, actuaran como facilitadores en la

asignatu ra concreta.

La planificacion de las sesiones a realizar tiene que estar meditada y disefiarse con antelacion,
teniendo claros los recursos de aprendizaje que nos interesa que los alumnos vayan cubriendo
hasta llegar a la etapa de reflexién y conclusién. ElI nimero de alumnos que participaran

también es determinante para la creacion de los grupos de trabajo.

Hemos observado que no es conveniente exceder nuestras expectativas sobre la herramienta
para no desvirtuar su impacto, por lo que es preferible no abusar de ella y utilizarla en todas las
asignaturas, sino alternarla con otro tipo de herramientas que fomenten el trabajo en equipo,
como el Canvas o juegos de aprendizaje. Ademas es preferible utilizarla a partir de un curso en
el que los alumnos ya estén centrados en los estudios, hayan cursado diferentes asignaturas que

les den mas conocimiento del entorno y los grupos sean menos nUMerosos.
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La experiencia ha concluido que, efectivamente, se logra una mayor eficiencia en los objetivos
de aprendizaje y en la gestion de la comunicacion e innovacion grupal, a la vez que se pueden
valorar otro tipo de competencias en el alumno, como la capacidad de ser creativo y de

comunicar.
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Resum

En aquest treball es presenten els resultats d’investigacidé que han estat necessaris per a la creacio de les
assignatures de Valencia per a 1’ Administracié de la titulacid de Gestioé de I’Administracié Publica de la
Facultat d’Administracio i Direcciéo d'Empreses de la Universitat Politécnica de Valéncia. En primer lloc,
i de manera introductoria, s’exposa el marc legal pel qual es regula ’us del valencia en 1’ Administracio.
D’aci es desprén la importancia del coneixement de la llengua i l'assoliment de la competéncia
comunicativa per part dels aprenents i futurs graduats i, per aix0, es plantegen els objectius a complir en
les assignatures de Valencia per a I’Administracio. En segon lloc, es mostren les principals
caracteristiques del llenguatge de 1’administraci6 com a llenguatge d’especialitat. A més a més, es
formalitzen els continguts i les habilitats necessaris per a 1’assoliment d’una comunicaci6 eficag en
I’ Administracio publica. En tercer lloc, es proposa una metodologia per a ’aprenentatge d’aquest
llenguatge d’especialitat de I’ Administracié mitjangant una metodologia activa i significativa. Finalment,
i dins del plantejament didactic exposat més amunt, s’especifica 1’avaluacio corresponent a fi d’assegurar
el compliment dels objectius académics aixi com el maxim assoliment dels continguts per arribar a una

comunicacio eficag tant escrita com oral a I’administracio.

Paraules clau: llenguatges d'especialitat, didactica, administracié publica, analisi de

necessitats.

1. Marc legal dels usos administratius del valencia

En primer lloc, i de manera introductoria, cal una analisi del marc legal pel qual es regula 1’ts
del valencia en I’Administraci6. Aquest coneixement és imprescindible per determinar la
importancia del coneixement de la llengua en el context especific de I'Administracié per part
dels futurs graduats i graduades i, arran d'aix0, poder plantejar els objectius a complir en les
assignatures de Valencia per a 1’Administracio de la titulacid de Gestié de 1'Administracio
Pablica de la Facultat d'’Administracié i Direccié d'Empreses de la Universitat Politécnica de

Valéncia.

Segons s'indica en el Manual de documents i llenguatge administratius de les universitats
valencianes (Andreu, 2009: 34): "Al territori valencia, la legislacio vigent estableix la

cooficialitat del valencia i el castella; ara bé, el valencia ha de ser considerat com a primera
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llengua oficial, atés el caracter de llengua propia que li atorguen les lleis (Estatut d'autonomia,
article 6.1 i 6.6; Llei d'0s i ensenyament del valencia, i estatututs de les universitats
valencianes). Aixo implica que el valencia s'ha d'usar de manera preferent sobre l'altra llengua

oficial, ja que, a més d'oficial, és propia."

Aixi mateix, els usos administratius del valencia estan recollits en la Llei 4/1983 d'Us i
ensenyament del valencia en els articles 2, 3, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 16 i 30. Pel que fa a
I'administracio, en l'article 7 d'aquesta Llei s'especifica el caracter de llengua propia, aixi com
les llengues oficials: "1. El valencia, com a llengua propia de la Comunitat Valenciana, ho és
també de la Generalitat i de la seua administracio publica, de I'administracié local i de les altres
corporacions i institucions publiques dependents d'aquelles." 2. El valencia i el castella son

llengties oficials a la Comunitat Valenciana."

A més a més, la Llei 30/1992, de regim juridic de les administracions publiques i del
procediment administratiu comd, en larticle 36, fixa els usos de les llenglies en els
procediments, com es pot veure a continuacid: “La llengua dels procediments tramitats per
I'administracié general de I'estat és el castella. No obstant aixo, les persones interessades que
s'adrecen als organs de I'administracié general de l'estat amb seu al territori d'una comunitat
autonoma poden utilitzar també la llengua que hi és cooficial. En aquest cas, el procediment s'ha

de tramitar en la llengua elegida per la persona interessada."

Daltra banda, cal coneixer també la normativa particular dels documents administratius, ja que
molts dels documents que empra l'administracié han estat regulats legalment de manera
especifica. La Llei 30/1992 estableix el marc a partir del qual s'han d'elaborar concretament
alguns documents: sol-licituds, convocatories de reunions dels organs col-legiats i les actes, les
notificacions, etc. Tot i aix0, i com es remarca en el Manual de documents i llenguatge
administratius de les universitats valencianes (Andreu, 2009: 37), la normativa legal només
afecta els continguts minims que han de recollir alguns documents, i deixa a les diferents

administracions la possibilitat de dissenyar la seua documentaci6 d'acord amb diversos criteris.

2. Caracteristiques del llenguatge de I'Administracio

En segon lloc, es mostren les principals caracteristiques del llenguatge de I’ Administracié com a
llenguatge d’especialitat (Altés i Pejo, 2001 i 2007; Andreu, 2009; Duarte, Alsina, Segimon,
2002; Soler, 1993). Primer, perg, cal dir que el llenguatge administratiu és el model de llengua
que l'administraci6 utilitza en les seues comunicacions, tant internes com externes. Per tant, el

llenguatge és una eina basica per al funcionament de I'adminstracio.
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Des del punt de vista comunicatiu (Hymes, 1982), en primer lloc, en el llenguatge administratiu
intervenen la ciutadania, els funcionaris i les empreses, els quals generalment no es coneixen i
mantenen una relacio professional. Hem de tenir ben present que els participants son el vertader
nucli del fet comunicatiu (Serrano, 1993: 253). En segon lloc, la situacié comunicativa s'esdevé
en els espais de I'Administracid, encara que cada vegada més es produeix de forma electronica
mitjancant I'e-administracié o administracio electronica. En tercer lloc, el to comunicatiu és alt,
perd admet variacions tot depenent de la situaci6 d'Gs. En quart lloc, el tema comunicatiu és la
gestié de I'administracid i dels interessos de la ciutadania. Per Gltim, I'objectiu comunicatiu pot

ser divers, com sén informar, argumentar, sol-licitar, agrair, rectificar, etc.

El llenguatge administratiu es caracteritza per un grau alt de formalitat i de funcionalitat. Per
aixo, quant a la formalitat, s'hi fa (s d'una varietat estandard de la Ilengua i en el seu Us integra
diversos sectors d'especialitat: dret, economia, educacid, etc. La formalitat implica un Us cortés i
elegant de la llengua, aixi com un caracter representatiu i institucional, ja que sovint sén els
carrecs i els organs els qui parlen mitjancant els documents administratius. Aixi mateix, el to és
objectiu i neutre. La funcionalitat del llenguatge administratiu cerca la maxima eficacia
comunicativa per aixo es tracta d'un llenguatge precis, clar i concis, és a dir, expressar-se amb
rigor, exactitud i univocitat, evitar les ambiglitats, emprar les formes més facils d'entendre per

part de la persona receptora, expressar el que cal dir i evitar allo superflu.

3. Continguts de Valencia per a I'Administracio

Una vegada establert el marc legal i enumerades les caracterisitques del llenguatge
administratiu, continuem amb els aspectes que cal considerar en una analisi de necessitats a fi de
dur a terme I'ensenyament de les assignatures de Valencia per a I'’Administracio. En aguest
apartat, doncs, es tracten els continguts i les habilitats necessaris per complir el principal
objectiu de les assignatures de Valencia per a I'Administracio, que és I’assoliment de la
competéncia comunicativa en l'alumnat del titol de Gestié de I'Administracié Publica a fi de

generar una comunicacio eficient i efica¢ en el context de I’ Administracio.

Com a conseqiéncia dels trets del llenguatge administratiu que hem exposat més amunt, cal que
l'alumnat conega les varietats de la llengua, és a dir, les varietats i els registres, tot a aprofundint
en la llengua estandard. Aixi mateix, de manera introductoria, convé tractar el llenguatge
administratiu en llengua catalana des d'una perspectiva historica, a fi de tindre coneixement de
com s'ha anat construint al llarg dels anys fins a la redaccio i I'estil actuals (Badia i Margarit,
1983; Marti i Mainar, 1996).

Daltra banda, per assolir els objectius marcats, cal tractar les convencions del llenguatge

administratiu, com son els tractaments personals i protocolaris, les formules de salutacio i de
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comiat de la documentacié administrativa, la terminologia i la fraseologia (Ituren, 2005), les
abreviacions (abreviatures, sigles i simbols) (Mestres i Guillén, 2001), I'Gs de les majuscules i
les minascules (Riera i Estella, 1992), els signes de puntuacié (Riera i Estella, 1995) i els usos
d'un llenguatge igualitari (Cuenca, 2009; Giner, 2009). Els documents administratius mereixen
un apartat diferent, atesa la varietat i importancia estructural en la comunicacié en
I'Administracid.

La documentacié administrativa ha de ser tractada des de dues vessants diferents: una, des del
procés de redaccié dels documents (Mestres et al., 2000); l'altra, des de l'estructura i les
caracteristiques propies de cada document. Aixi, en primer lloc, cal introduir les etapes de
planificacio (Altés i Pejo, 2001) (analisi de la situaci6 comunicativa, organitzacio de la
informacid, fixacié de I'estil), redaccié (paragrafs, frases) i revisié (coheréncia, cohesio,
simplicitat), com a parts del procés de redaccid; en segon lloc, a més de mostrar uns criteris
generals que conformen la documentacid, cal tractar un a un els documents administratius: l'acta
de reunid, I'anunci, la carta, el certificat, la citacio, el conveni, la convocatoria, el curriculum, la
declaraci6 jurada, la diligéncia, I'informe, la invitacid, la notificacio, el recurs, la resolucio, la

sol-licitud, etc.

Finalment, hi ha la terminologia i la fraseologia propies de I'Administracid, les quals son un dels
elements més caracteristics dels textos administratius. L'Gs d'aquesta terminologia i fraseologia
especifiques esdevé del tot necessari a fi d'expressar les idees amb precisio i sense ambiguitats.
Gracies a I'Us de la terminologia, es produeix la comunicacié de forma inequivoca. Segons Altés
i Pejo (2001: 50), a fi de cobrir totes les necessitats de coneixement i comunicacidé de
I'Administracié, la terminologia i la fraseologia administratives, en primer lloc, recullen els
conceptes juridics propis del dret administratiu, com també un gran nombre d'expressions de
I'ambit economic i de la gestio d'empreses, sense oblidar totes les expressions propies de cada
ambit sectorial (educacio, sanitat, industria, medi ambient, etc.) en qué I'Administracié intervé.
En segon lloc, inclouen els elements vinculats a les disposicions legals, ja que una de les tasques

de I'Administracio és aplicar les diverses normes.

Finalment, s'han de tractar els problemes linglistics del llenguatge administratiu més habituals,
especialment els barbarismes provinents del castella, a causa del contacte lingiistic, de tipus

ortografic, morfosintactic, Iéxic i terminologic.

4. Metodologia en I'ensenyament de Valencia per a I'Administracié

Una vegada definits els tres punts anteriors, els objectius que han de perseguir les assignatures

de Valencia per a I'Administracio és l'assoliment de la competencia comunicativa per part de
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l'alumnat. Aquesta es desglossa en competéncia linglistica, competéncia cultural, competencia

discursiva i competéncia macrolinguistica.

El procés didactic de les assignatures de Valencia per a I'Administracié requereix una
metodologia activa, participativa i significativa, per mitja de tecniques de participacio activa i
protagonica de I'alumnat tot promovent el dialeg i la discussié del propi procés de formacié. El
paper que adopta la persona docent és de cohesionadora del grup i del treball i es caracteritza
per ser flexible a fi d'integrar l'opinié de l'alumnat i les possibles propostes de treball. Es
important que el professorat propose treballs per tasques, estimule la reflexio lingiistica, que

ensenye a aprendre i a reflexionar sobre la llengua.

Mitjancant activitats significatives, participatives i motivadores, l'alumnat ha de coneixer i
simular les situacions comunicatives, orals i escrites, que es donen en I'’Administracio per
elaborar un discurs adequat i redactar eficagment els documents administratius. Si bé és cert que
té major protagonisme I'habilitat de I'escriptura que l'oral, a causa del caracter escrit que tenen
les nombroses situacions comunicatives en I'Administracio (molt especialment des que el correu
electronic ha substituit I'Gs oral del telefon), convé que les quatre habilitats linglistiques es

treballen en major o menor grau.

Quant a l'escriptura, com es veu en la majoria de manuals de documentacié administrativa,
I'estudi de I'organitzacidé i I'estructura dels documents s'ha de fer sempre sota uns mateixos
parametres, aixi cada tipus de document s'estudia seguint una mateixa estructura: definicio,
legislacid, tractament personal, estructura, esquema i fraseologia (Andreu, 2009; AVL, 2011,
Escola d'Administracié Publica de Catalunya i Universitat de Barcelona, 2007). L'aprenentatge
d'aquesta documentacié es planteja des d'una practica significativa, col-laborativa i responsable
per part dels estudiants. Aixi, en les sessions de practiques informatiques de les assignatures de
llenguatge especific per a I'Administracié s'organitzen en parelles i de la forma seguent: en
primer lloc, han de contestar una série de preguntes introductories de cada tipus de document;
en segon lloc, han de completar o corregir les convencions d'un document tipus (estructura,
férmules de salutaci6 i comiat, abreviacions, majlscules i minuscules, tractaments personals i
protocolaris); i, finalment, han de realitzar un document determinat amb unes caracteristiques

determinades, que simulen una situacio real.

Les practiques d'escriptura al laboratori sén un espai participatiu i col-laboratiu, on
I'aprenentatge és significatiu ja que es treballa amb textos d'interés per a I'alumnat i on el grau
de motivacio és elevat gracies a I'Us dels ordinadors per a I'elaborar els textos. Aixo permet I'is
de processadors de textos per a una millor presentacié dels treballs, I'Us de diccionaris i de
vocabularis electronics per a trobar les solucions léxiques i terminologiques, aixi com la

possibilitat de realitzar consultes electroniques de qualsevol tipus (ortografiques,
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morfosintactiques, Iéxiques, terminologiques, textuals, discursives i informaci6 en general). Es
més, és important que els graduats del titol de Gestié de I'Administracié Publica realitzen aquest
tipus de practiques amb els correctors linguistics més emprats perqué els sapiguen utilitzar de la

manera més eficag.

Amb aquest plantejament, la tasca del professorat és marcar les pautes, la conduccié de les
activitats, animar el grup, implicar I'alumnat en les activitats i les practiques i donar sentit a tot

el que es fa.

5. Avaluacio6 de Valencia per a I'Administracid

Finalment, i dins del plantejament didactic exposat més amunt, ’avaluacié corresponent es
realitza de forma transparent, coherent, formativa i continua a fi d’assegurar el compliment dels
objectius académics aixi com el maxim assoliment dels continguts per arribar a una

comunicacid eficag tant escrita com oral a I’ Administracio.

Per dur a cap l'avaluacid, seguint la proposta de Llad6 i Llobera (1999), s'han definit activitats
que permeten l'aplicaci6 del que hem exposat anteriorment. A més a més, l'avaluacio pretén ser
constructiva, ja que té I'objectiu de millorar la docéncia, avaluar el procés d'ensenyament i
permetre el coneixement que ha desenvolupat l'alumnat. Aquesta consideracié converteix
l'avaluacid en una eina més d'aprenentatge. Té caracter col-laboratiu i déna compte de tots els
esforcos que s'han realitzat en el procés d'aprenentatge i afecta tant els participants, ensenyants i
aprenents, com la mateixa organitzacié del procés (successié i seleccié dactivitats i de
continguts), com els recursos a l'abast dels ensenyants. Quant a la correccid per part del
professorat, I'alumnat realitza la practica d'escriptura en una sessié determinada i quan acaba
lliura el text al docent. En la sessi6 segient, i abans de comencar una practica nova, I'alumnat
rep el text amb les marques que li indiquen el que cal corregir o millorar. Aleshores, I'alumnat
realitza la correccid i torna a lliurar la seua practica al professor o professora, a fi que aquest

confirme que la revisio ha acabat o bé que indique quins aspectes encara cal revisar.

En aquest sentit, les practiques d'escriptura al laboratori informatic es realitzen al llarg de tot el
procés d'aprenentatge i sén valorades quantitativament i qualitativament tant pel professorat
com per l'alumnat. S'hi consideren els criteris gramaticals, discursius (adequacio, coheréncia,
cohesid), comunicatius (situacio, participants, objectiu, canal, to), normes del génere textual,

formals, etc.

D'altra banda, es realitzen diverses activitats de practica oral que son valorades i avaluades al

llarg de l'aprenentatge. Per ultim, es realitzen diverses proves de resposta tancada, on es
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comprova l'assoliment dels aspectes ortografics, morfosintactics, lexics i terminologics, de

forma sistematica.

Finalment, considerem una eina eficag els analisis de necessitats que es realitzen al llarg de les
assignatures de Valencia per a I'Administracid. Aixi, en primer lloc, el professorat passa un test
el primer dia de classe a fi de comprovar les possibles mancances linglistiques de I'alumnat,
referides a aspectes ortografics, morfosintactics, léxics i terminoldgics. El primer dia de classe
també I'alumnat emplena un questionari de caire sociolinglistic, a fi de valorar els usos
linguistics i poder actuar sobre el grup d'una forma més eficient. En segon lloc, al llarg de
I'assignatura es passa un questionari a fi de reflexionar sobre el propi procés d'aprenentatge i les

preferéncies en I'adquisici6 de la llengua.

6. Conclusions

La legalitat linguistica valenciana demana graduats en Gestié de I'Administracié Publica amb un
perfil, si més no, bilingle: valencia-castella. Per aquest motiu, s'han creat dues assignatures de
Valencia per a I'Administracié per a la titulaci6 de GAP de la Facultat d'Administracio i
Direccio d'Empreses de la UPV. Aixi, en la formaci6 dels futurs graduats i graduades cal I'estudi
d'aquestes assignatures, atés que la llengua és una de les eines més importants de
I'Administracié i el seu bon Us en determinara eficiencia. Es tracta, doncs, d'un llenguatge
formal i funcional, que es diferencia d'altres llenguatges per la seua terminologia, fraseologia i
documentacio, aixi com la presencia d'abreviacions, majascules, formules de salutacio i de
comiat i tractaments personals i protocolaris. Aquests continguts s'integren per mitja d'una
metodologia activa, participativa, significativa i motivadora i d'una avaluacié continua i
constructiva per tal d'aconseguir la competéncia comunicativa en el context de I'Administracio

publica.
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ROLE PLAYING: Una buena herramienta para aprender
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Resumen

En esta comunicacion presentamos la experiencia resultante del uso de juegos en el aula realizada durante
el curso 2013-2014, en la materia de Sociologia impartida en el Grado de Gestion y Administracion
Publica que oferta la Universidad Politécnica de Valencia.

Los motivos por los que se integran los juegos para mejorar el aprendizaje responden a una gran variedad
de factores, destacando, por una parte, la motivacion, la implicacién responsable, la madurez y el perfil
del alumnado, y por otra la efectividad demostrada del uso de los juegos en el aprendizaje, desde las
teorfas cognitivas y del aprendizaje constructivista, ya que facilita la comprension de los contenidos

tedricos.

El tipo utilizado, para conseguir resultados positivos, en torno al principio aprender a aprender y las
competencias atribuidas a la materia, es el juego de roles o role playing, como juego de cooperacion-
oposicion, que permite acceder al conocimiento de forma significativa, es decir vinculando la
complejidad tedrica a la realidad, materializando lo explicado en una situacién real y cercana, simulada en

el aula, facilitando la interiorizacién y comprension del concepto.

Tras la evaluacién de las experiencias de role playing en el aula, la actividad se nos muestra enormemente
positiva para el estudiante y el docente. Este tipo de juegos desarrolla la creatividad, proporciona
perspectiva para el andlisis, la investigacion y estimula la reflexién y la critica. Incrementa la motivacion,
la participacion, la cohesion grupal y la madurez. Lo que conduce al desarrollo de la capacidad de

resolucion de problemas.

Para el docente, aunque domina el &rea de conocimiento que imparte, debe saber transmitir ese
conocimiento, con pasion y entusiasmo para llegar al alumnado. Al igual que hemos incorporado los
juegos como herramientas al entorno universitario, hemos de incorporar el lema que acompafia

tradicionalmente al juego: disfrutar; y qué mejor que utilizarlo en el aprendizaje.

Palabras clave: ensefianza-aprendizaje, metodologia activa, role playing, Sociologia.

1. Introduccién

Ante la reforma de la educacidn superior a la que nos estamos enfrentando en los Gltimos afios,
en la que se obliga a la asistencia al aula del alumno como condicion para ser evaluado, desde

las materias inscritas en el &rea de Sociologia que se imparten en la Facultad de Administracion
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y Direccion de Empresas de la Universidad Politécnica de Valencia, nos venimos planteando las
siguientes preguntas: ¢;Como hacer o qué actividades proponer para atraer al alumno al aula,
despertar su curiosidad, y conseguir que asista a las sesiones presenciales en libertad y con

motivacion, y no por simple imposicién?.

Con esta cuestion de fondo, en las préximas lineas fundamentamos la necesidad de incorporar
metodologias activas basadas en juegos en el aula, que aunque no es una metodologia nueva, si
es una via de acceso al conocimiento de forma significativa y activa, que permite al educador

incidir en el aprender a aprender.

Para ello, se ha aplicado un tipo de juego que permite simular o representar determinados
aspectos de la vida, en un espacio controlado y dirigido por el docente. Es el juego de roles o
role playing, sobre el que no s6lo vamos a partir de enunciar la aportacion que esta dindmica
imprime en la formacion especializada, los valores y las actitudes del educando asi como sobre
su desarrollo auténomo, sino que, también, recogemos la experiencia, como se organizé en
diferentes fases y los resultados obtenidos en la ensefianza-aprendizaje de contenidos y procesos

socioldgicos, donde se implican elementos politicos, econémicos e ideolégicos.

2. El juego como instrumento para la ensefianza-aprendizaje

Los juegos en el aula, como metodologia activa, no son un método nuevo, sino una mas de las
formas a utilizar en la ensefianza para alcanza un objetivo: acceder al conocimiento de forma

significativa, hacer y llevar a la practica conceptos y contenidos.

Enfrentamos, por tanto, la clave del concepto de juego, en el &mbito que nos ocupa, trayendo a
colacién las palabras de Ripoll, O. (2006: 14): “el juego es una finalidad en si misma. Los
jugadores juegan por jugar y somos los educadores los que podemos usar la fuerza que tiene el
juego para trabajar todo lo que queramos”. Asi, el jugador debe enfrentar la actividad con
agrado, sin importar ninguna otra cuestion. Después del juego, es el educador el que inicia el
trabajo de extraer y analizar, junto con los educandos, los contenidos que han salido durante la
sesion, completando, de esta forma, el trinomio en el que se basan estas actividades: libertad,

placer y finalidad en si misma (Ripoll, O. 2006: 15).

Ademas, en base a los fundamentos del juego mismo, podemos enfrentar los ejes sobre los que

se vertebra la educacion, que en palabras de Delors, J. (1996: 34) responden a cuatro principios:

e Aprender a conocer: en cuanto transmisiébn de conocimientos profesor-alumno,
profundizando en un pequefio nimero de materias. Lo que supone, ademas, aprender a

aprender.
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e Aprender a hacer: adquisicion de competencias, por parte del alumno, para su
calificacion profesional, pero que, ademas, le permita enfrentarse a tareas, situaciones
diversas y trabajar en equipo, dentro de los marcos sociales y laborales donde desarrollo
su vida.

e Aprender a vivir juntos: desarrollando la comprension del otro, respetando los valores
de pluralismo, comprensién y capacidad de empatia, que le prepare para tratar los
conflictos.

e Aprender a ser: potenciando sus capacidades para que alcance maduracion personal,

crezca su capacidad de autonomia, de juicio y de responsabilidad.

Bajo estos principios, el aprender no s6lo supone la adquisicion e interiorizacion de
conocimientos acerca de determinadas materias, sino el desarrollo de actitudes, de valores y
habilidades que permitan afrontar la actividad profesional, y la vida misma, aceptando y
manejando la pluralidad de discursos, posicionamientos y realidades sociales, principalmente
cuando la vida laboral transcurre en &mbitos de servicio a la poblacion. Hablamos de aprender a
aprender, proceso donde las metodologias activas en la ensefianza superior tienen mucho que
decir, puesto que, en cuanto activas, son dinamicas, impulsan la imaginacion, la auto-reflexion,
favorecen la comunicacion, la interaccién y reflexion en grupo para alcanzar un trabajo

colaborativo, y finalmente, obtener mayores y mejores resultados.

El juego, en cuanto via para potenciar el aprender a aprender, viene definido por tres elementos
a partir del cual se estructura y que lo condicionan: el espacio donde se practican, los materiales
que se usan y las relaciones entre sus participantes. Al hilo de esta Gltima caracteristica,
podemos establecer tipos de juegos para el proceso educativo, que Ripoll, O. (2006: 17-18)

sistematiza en cuatro tipos:

e Juegos individuales, donde el jugador no tiene oponentes, y juega superando hitos
alcanzados en partidas anteriores.

e Juegos de oposicién, donde el jugador no tiene compafieros, pero si oponentes, y debe
jugar para superarlos.

e Juegos de cooperacion, donde no existen oponentes, pero si compafieros. Entre todos
deberan superar un reto, un oponente externo e inmaterial, poniéndose de acuerdo y
buscando una estrategia comdn.

e Juegos de cooperacién-oposicion. En este caso existen compafieros y oponentes, y cada
unos de los grupos jugara a superar al resto buscando estrategias comunes que resulten

Optimas.

A partir de cada tipo de juego, que se decida aplicar, se trabajardn unos contenidos, unos valores

0 actitudes determinadas.
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En las materias de Sociologia, impartidas en el primer curso del Grado en Gestion y
Administracion Publica, que oferta la Universidad Politécnica de Valencia, se viene aplicando
metodologias de ensefianza y aprendizaje basadas en los juegos en el aula, ya que no sélo nos
permiten mantener la concepcion de la educacion como un todo, sino ademas y
fundamentalmente, son herramientas que facilitan la comprension de los contenidos teoricos,
pues la complejidad para comprender la teoria estd vinculada con los distintos niveles de
abstraccion. Lo intangible es mas complejo de comprender que lo tangible, es por ello que,
como docentes partimos de preguntamos: ;Coémo llevar la complejidad de lo social al aula de

una forma tangible?

Una de las vias para ello ha sido el uso de juegos de roles o role playing, que nos permite
materializar lo explicado, en la teoria, en una situacion real y cercana, favoreciendo el
aprendizaje y la interiorizacién de los conceptos, valores implicados y reflexiones socioldgicas
y socioecondmicas. Consiguiendo actitudes en los alumnos, para enfrentar la actividad, no
conseguidas por otros métodos: hablamos de motivacién, implicacion, participacion y cohesion
grupal, donde los educandos construyen su aprendizaje. En palabras de Garcia, D [et al], citando
a Ruben (1999)* “es una metodologia que supera las limitaciones de la ensefianza tradicional
(...). El uso de simulaciones como metodologia educativa conlleva una mejora en el proceso de
aprendizaje del propio estudiante, facilita la interactividad entre los estudiantes, el trabajo
colaborativo y, en definitiva, un aprendizaje més activo”. (2011: 391). Es, por tanto, una
herramienta docente muy potente, pues permite dar soporte visual a problematicas y distintas

dinamicas cotidianas.

A su vez, esta metodologia incorpora la esencia de las teorias del aprendizaje cognitivo,
consistente en un proceso por el cual se da sentido a la informacidn, se organiza y se guarda en
la memoria con el fin de usarla otra vez para aprender otra nueva. Pero también se inscribe
dentro de uno de sus modelos, el aprendizaje constructivista, donde se aprende por la via del
conflicto, es decir, el alumno busca y procesa la informacién, enfrentando la construccion del

conocimiento, con lo que se favorece su maduracion (Sosa, A. 2001:)

Desde este procedimiento hemos enfrentado conceptos fundamentales como clase social, grupo
de presion, participacion ciudadana, toma de decisiones que afectan a la colectividad social y
conflicto. Elementos éstos de obligada comprension y manejo por el educando en base a los

fundamentos que inscribe la ensefianza de la Sociologia en la titulacidn anteriormente sefialada.

! Ruben, B.D. (1999). Simulations, Games, and Experience Based Learning: The Quest for a New
Parading for Teaching and Learning. Simulation and Gaming. 30 (4), 498-500.
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2.1. El juego de roles

El role playing es una técnica en la que cada participante o grupos de participantes desempefian
un papel concreto, cada uno de ellos, en un contexto o situacion simulada, donde se han de
seguir determinadas normas, y en la que se produce interaccion directa y abierta (sin guiones

cerrados) con el resto de participantes que han asumido y representan otros roles.

Grande y Abella (2010: 63-64), diferencian entre juegos de rol y juegos de roles, alegando que
en el primer caso sélo existe un objetivo de entretenimiento, estan destinados a grupos de 2 0 6
jugadores, que interpretan situaciones amplias y dura varias sesiones. Frente a esta modalidad,
los juegos de roles tienen una finalidad didactica, para sensibilizar, empatizar o comprender,
facilitan su utilizacion en el aula al ser breves (pueden ser desarrollados en una sesion de dos
horas), requerir menos preparacion, permitir implicar a grupos mas amplios y simular una

escena a jugar.

Como cualquier juego, el juego de roles estd también condicionado por los tres elementos
citados: el espacio donde practicarlo, los materiales a usar y las relaciones entre sus
participantes. En el caso que nos ocupa, para los contenidos docentes en los que se ha aplicado,
el tipo de juego de roles utilizado responde, dentro de la clasificacion enunciada por Ripoll, O
(2006) y recogida anteriormente, a un modelo de juego de cooperacidn, pues se prepara en
grupo y se trabajan aspectos de comunicacién; pero también de oposicidn, pues cada grupo tiene
compafieros y oponentes, condicion que se ha de tener en cuenta en el desarrollo del papel

durante el juego.

Esta modalidad permite, por un lado, trabajar los aspectos de implicacién y cohesion grupal, por
lo que se convierte en un tipo de metodologia de aprendizaje participativo, donde cada grupo
construye su personaje, le imprime la tendencia ideoldgica que caracteriza su discurso y sus
actitudes, por lo que la cooperacién y la comunicacién tienen un papel importante. Por otro
lado, permite competir, lo que siempre resulta sumamente estimulante para los educandos. El
reto es el enfrentamiento por la via de la construccion discursiva y simbolica, que escenifican al

asumir el rol. Ademas, se convierte en el movilizador de una investigacion.

Otra de las posibilidades que ofrece esta actividad gira en torno a la expresion de las ideas,
primero de forma escrita (ya que deben elaborar un discurso) y luego de forma oral (pues deben

verbalizarlo). Esta es otra de las competencias que permite desarrollar.

A modo de sintesis, la siguiente tabla presenta los aspectos docentes mas significativos que se
pueden trabajar a través de esta modalidad y su paralelismo con la adquisicion de las

competencias establecidas para la materia de Sociologia:
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Tabla 1. Aportacion del juego de roles al aprendizaje y competencia de la materia de Sociologia

VARIABLES

CARATERISTICAS

COMPETENCIAS

Poder de atraccion

e Lldico

e Sentimientos de libertad.
¢ Uso de la imaginacion.

o Improvisacion.

e Auto-motivacion.

¢ Aportar soluciones creativas

Autonomia

¢ Auto-organizacion: investigacion,
contenidos, escenificacion.
o Aprendizaje autdnomo.

o Aprender autbnomamente.
e Planificar eficientemente el
trabajo.

Valores/actitudes

o Responsabilidad.

o Compafierismo.

o Colaboracion.

e Empatia.

e Igualdad.

e Democracia y participacion popular.

e Compromiso ético

Formacion

o Construccidn de significados.

o Impulsor de la investigacion.

o Desarrollo del pensamiento critico.
o Motivacion para la lectura.

o Capacidad expositiva y expresion oral.

e Formacion “just in time”.

e Comunicar de forma oral y
escrita.

e Comprender conocimientos
basicos de la materia.

¢ Uso de herramientas para el
diagndstico.

o Sintetizar de forma critica la
informacion.

INCENTIVACION PARA APRENDER A APRENDER

Fuente: Elaboracion propia

3. Una aproximacion practica

Durante el curso 2013-2014, dentro del programa de la materia Sociologia impartida en el

primer curso del Grado de Gestion y Administracion Publica que oferta la Universidad

Politécnica de Valencia, se realizaron varias situaciones de simulacion a través de juego de roles

en el aula durante las sesiones destinadas a seminarios, que cubre cada una dos horas.

Esta actividad se configur6 en relacion a los siguientes objetivos o finalidades:

a) En primer lugar, y mas general, identificar distintos discursos sociopoliticos.

b) Estudiar y adecuar los roles a una situacién dada, marcada por el conflicto y la toma de

decisiones con afeccidn sobre la colectividad social.

c) Ponerse en lugar del otro, pensar como otro y argumentar desde su posicion.

d) Desarrollar la creatividad en la resolucion de problemas ficticios de &mbito municipal.

El juego en cuestion consistio en la simulacién de un debate entre los principales representantes

de las diferentes fuerzas politicas y sociales.
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La actividad central del juego de roles es la exposicion de opiniones de cada grupo, abriéndose
un debate en el que cada representante politico y/o social ha de proponer y defender su postura
ante el problema planteado.

3.1. Como se desarrolld
La organizacion y realizacion del juego se desarrollo en tres fases:

Antes. En primer lugar, se plante6 la cuestion que da pie para el enfrentamiento de las diferentes
posiciones ideologicas en la escenificacion discursiva: “En el municipio de Liliput, el

Ayuntamiento debe decidir el uso y destino que se le va a dar a un millén de euros”.

Para ello se organizaron a los alumnos en pequefios grupos, de cuatro miembros cuando el
conjunto numérico lo permitia. A partir de ahi se asignaron papeles de forma equilibrada, de
manera que haya tantos grupos a favor de cualquiera de las diferentes posiciones posibles mas
influyentes. La asignacion se realiz6 dando a elegir entre una serie de tarjetas que indican a qué

grupo tendra que representar. El papel de “Alcalde” lo asume el profesor.

Durante. Cada grupo ha de investigar acerca de las caracteristicas, lenguaje e intereses del actor
social cuyo rol asume. Una vez configurado este perfil, crea un programa para invertir el
presupuesto econdmico dispuesto, bajo la percepcidn de las prioridades e intereses de ese rol en

cuestion.

Posteriormente se escenifica un pleno, en el aula, donde cada formacién expone qué uso daria al
dinero. Para ello ha de utilizar el lenguaje verbal y no verbal del grupo al que pertenecen y

representan.

Después, una vez acabada la representacién, se seleccionan los fragmentos mas significativos,
de modo que se sintetizan y analizan los argumentos aparecidos, dentro de un proceso de
feedback entre profesor y alumno, reflexionando acerca de las implicaciones de los resultados

obtenidos.

Finalmente, se le solicita al alumno una reflexion sobre la experiencia vivida y el aprendizaje

alcanzado.

3.2. Resultados obtenidos

A nivel individual, la percepcién emocional del alumno es sumamente positiva, por el lado
ladico del juego y por ser una actividad no tradicional en el aula, lo que generé una enorme

motivacion y expectacion en la ambientacion y construccion del contenido de los discursos. La
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imaginacion e improvisacion estuvo muy presente, por lo que el sentimiento de libertad en su

realizacion fue muy comentado.

A su vez, fueron capaces de planificarse en grupo, indagar autbnomamente acerca del discurso a
representar, colaborar participativamente y con responsabilidad. De modo que fueron los
alumnos los que, por presion interna, mantuvieron respeto a las exposiciones, orden y

compafierismo.

Con ello hemos conseguido que conceptos basicos como estratificacion, clase social o grupo de
presion, se hayan fijado en el acervo de conocimientos del educando, al pasar de la abstraccion
tedrica a la realidad tangible del concepto derivado de la visualizacién del hecho social, de hacer
corpdreo el conflicto socio-politico existente. Ademas de simular un proceso democratico con
participacion de actores sociales, dando importancia a la transparencia y la voz de diferentes

fuerzas en la toma de decisiones que afectan a la colectividad social.

Han sido ellos, los alumnos, los protagonistas en la construccion del significado, interesandose
por la investigacion previa necesaria, la lectura y seleccion de contenidos relevantes. Bajo la
libertad que supone “jugar”, dentro de unos limites, el pensamiento critico ha estado presente en

los andlisis y reflexiones realizados posteriormente.

4, Conclusiones

La aplicacion de juegos en el aula en los procesos de ensefianza-aprendizaje, en cuanto
metodologia activa, en la forma de juego de roles o role playing, se ha abordado aqui desde
varias vertientes: a través de la teoria cognitiva y el aprendizaje constructivista, de los principios

que vertebran la educacion y de las competencias atribuidas a la materia de Sociologia.

La aplicacién de este tipo de juego, de cooperacion-oposicion, ha permitido, por un lado, el
acceso al conocimiento de forma significativa, mientras el alumno se divierte, construyendo los
contenidos con los gque va a fundamentar su participacion en el mismo, impulsando la cohesion
grupal y el compafierismo, dentro de un esfuerzo de imaginaciéon colectivo, en libertad, e,
igualmente, abordar la funcion de la investigacion, en cuanto que ha de documentarse a cerca de
diferentes posiciones ideoldgicas presentes en los procesos sociopoliticos. A su vez, se

encuentra estimulado ante de necesidad de superar al grupo oponente.

Por otro lado, desde una mirada macro, la concepcion de la educacion como un todo y el
principio de aprender a aprender estuvo a nuestro alcance, en la medida en que es el alumno el
gue construye el conocimiento investigando, lo verbaliza, escenifica y posteriormente,
terminado el juego, lo analiza en interaccion con el educador, favoreciendo de esta forma la

maduracion.
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El cambiar las claves con las que enfrentamos la ensefianza, en este caso a traves del juego de
roles, se nos ha revelado como una via para recuperar espacios de respeto, motivacion e
implicacion responsable en el aprendizaje, en cuanto cuestion propia del alumno, propiedades
de dificil alcance derivadas del perfil psico-social que exterioriza el educando: desmotivado,
escasamente responsable, poco reflexivo y no critico. A pesar de ello han demostrado tener
capacidad para la resolucion de problemas.

Los resultados obtenidos también tienen una repercusion no menos positiva sobre el docente,
que alcanza un mayor entusiasmo por la actividad que realiza, pues ha conseguido llegar al

alumno. Seguiremos jugando.
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Resumen

En esta comunicacién presentamos la experiencia resultante de la aplicacion de una iniciativa docente

innovadora, realizada durante el curso 2013-2014.

En el presente curso se ha reconfigurado la metodologia docente de la asignatura de Técnicas de
Investigacion Social que se imparte en el primer curso del Grado en Gestion y Administracion Publica, en
la Facultad de Administracion y Direccién de Empresas, con la finalidad de que los estudiantes se
aproximen y realicen una primera inmersion en la investigacion aplicada. Las caracteristicas de la
asignatura asi como el contenido de la misma propician el aprendizaje por descubrimiento al incorporar la

investigacion aplicada a la realidad del aula.

La asignatura se divide en una parte epistemoldgica y otra practica. En la parte epistemoldgica se
desarrollan los conceptos tedricos, las fases, los procesos y las técnicas de la investigacién social. Y en la
parte practica se lleva a cabo el disefio y ejecucidn de una investigacién con el fin de aplicar lo aprendido

en la teoria a la praxis.

En el funcionamiento cotidiano de la asignatura es donde se han obtenido los resultados més interesantes.
Con el aprendizaje por descubrimiento, el alumnado se ha implicado mas en la asignatura, lo cual se
puede apreciar en la participacién y motivacion en el aula. Se ha desarrollado la curiosidad y el espiritu
cientifico e investigador, lo cual ha permitido profundizar en los aspectos practicos de la investigacion,
derivado de la demanda interna, es decir, la que suscitaba el alumno hacia el profesor.

Con esta experiencia el educando ha conocido de primera mano la complejidad de investigar, los distintos
obstaculos que se presentan en las diferentes fases de la investigacion y la dificultad de aplicar los

conceptos tedricos a la praxis.

Desde el punto de vista docente, consideramos que la experiencia ha sido positiva. Se han conseguido los
objetivos marcados en la guia docente, el alumnado ha adquirido distintas capacidades y habilidades

vinculadas a la labor cientifico e investigadora.

Palabras clave: aprendizaje activo, alumno-cientifico, innovacién pedagdgica, técnicas de

investigacion social.

66


mailto:yaipeal@urb.upv.es
mailto:assoes@urb.upv.es

1. Introduccién

En la presente comunicacion se expone la experiencia de la aplicacion de un proyecto de
innovacion docente titulado “El estudiante como investigador”, en la asignatura de Técnicas de
Investigacion Social en el grado de Gestion y Administracion Publica en la Facultad de
Administracion y Direccion de Empresas de la Universidad Politécnica de Valencia durante el
curso 2013-2014.

Este proyecto de innovacidn surge tras la decision de reformular la docencia y planificacion de
esta asignatura, que ha estado sujeta a una metodologia de ensefianza tradicional,
encaminandola hacia modelos metodoldgicos de ensefianza activa. Para ello, se ha requerido la
transformacion del rol del alumno en el aula, que ha pasado de ser un mero oyente a convertirse
en investigador, es decir, de una posicién pasiva a una figura activa, participe y responsable de

cada una de las decisiones de una investigacion real aplicada.

Esto ha sido posible por las caracteristicas y los contenidos de la mencionada asignatura, que
propician el aprendizaje por descubrimiento. De modo que, a partir de una primera parte en la
que, necesariamente, se introduce al educando en la epistemologia — conceptos teoricos,
procesos vinculados al método cientifico y las técnicas de investigacion social —, se abre una
segunda fase donde el alumno demuestra, a partir de un aplicacién real, la interiorizacion de los
contenidos explicados por el profesor. De esta forma, situar al “estudiante como investigador”
cumple con un doble objetivo en los procesos de ensefianza-aprendizaje: subsumir el contenido
tedrico de la asignatura a la “praxis investigadora”, es decir, conseguir la inmersion del

educando en la investigacion social aplicada, mientras disefia y desarrolla una investigacion.

La finalidad de este articulo es presentar la experiencia derivada de la puesta en marcha de este
proyecto de innovacion docente y evaluar las pros y contras de esta metodologia de ensefianza

aprendizaje activa.

2. Metodologia de ensefianza-aprendizaje

La reformulacion de la asignatura parte de un cambio de perspectiva en la metodologia docente,
de una metodologia de ensefianza tradicional a una metodologia de ensefianza aprendizaje
activa. La corriente epistemolégica que sostiene el planteamiento de transformar al alumno en

cientifico es el constructivismo organicista.

El constructivismo parte de la idea de que “el conocimiento de las ciencias se debe a una
continua interaccion entre sus construcciones cognitivas y la confrontacion empirica” (Marin,
N. y Caérdenas, F.A., 2011: 36). Con la confrontacion permanente entre teoria y realidad, se

observa cémo se reconstruye y como se redefinen las construcciones cognitivas tras la
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contrastacion empirica, por lo que se destaca el pragmatismo de la corriente constructivista y se
evidencia el alejamiento del “absolutismo” tedrico.

El organicismo se basa en comprender e interpretar el conocimiento como un organismo, es
decir, como un todo. Esta perspectiva permite acercarse a la complejidad real del objeto
estudiado.

En este proyecto de innovacion, en el que se ha convertido al estudiante en investigador, se
plantea que sea él mismo el que disefie, organice y ejecute la investigacién. El educando utiliza
procesos deductivos en el planteamiento de la misma, esto es, que parten de la teoria, formulan
las hipdtesis de partida, disefian y aplican las técnicas (en relacién a los objetivos marcados),
recogen y analizan los datos para llegar a una afirmacion de las construcciones cognitivas de
partida o una redefinicion de la misma partiendo del empirismo.

La aplicacion de las premisas del constructivismo organicista nos ha permitido convertir al
alumno en cientifico dentro de un modelo de ensefianza por investigacion. Dicho modelo se
identifica por el uso de procedimientos caracteristicos de la actividad cientifica adaptados a las
capacidades y habilidades del alumno, puesto que, como sefiala Marin, N. y Céardenas, F.A.
(2011: 40), “la metafora que contempla a los alumnos como investigadores noveles proporciona
una mejor apreciacion de la situacion de aprendizaje”.

Asi, la redefinicion del rol del estudiante como investigador se muestra de enorme utilidad, en la
medida en que facilita la comprension de los procedimientos cientificos a partir del aprendizaje
por descubrimiento, donde interaccionan las construcciones cognitivas del sujeto y la
confrontacion empirica, eje axial sobre el que gira el disefio de la materia.

Este modelo de aprendizaje, por otro lado, inscribe la modalidad de aprendizaje por ensayo y
error, donde el alumno ensaya soluciones a los problemas que se le plantean, sustituyendo el
aprendizaje de las formulas por el planteamiento de los problemas, cultivando asi el
pensamiento divergente y la creatividad (Sosa, A., 2001). El educando procesa la informacion y

construye el conocimiento, se enfrenta al conflicto y lo resuelve.

A modo de sintesis, la siguiente tabla presenta los aspectos docentes mas significativos que se
pueden trabajar a través de esta modalidad y su paralelismo con la adquisicion de las

competencias establecidas para la asignatura de Técnicas de Investigacion Social:
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Tabla 1. Aprendizaje y competencias de la materia de Técnicas de Investigacion Social

VARIABLES

CARATERISTICAS

COMPETENCIAS

Poder de atraccion

o Protagonismo del investigador.
o Deteccion de obstaculos.

¢ Uso de la imaginacion.

o Creacion de una investigacion.
e Automotivacion.

¢ Aportar soluciones creativas.
¢ Resolver con acierto problemas
multidisciplinares.

Autonomia

o Auto-organizacion: revision
bibliografica, disefio metodologico y
disefio del cuestionario.

o Planificacion de la investigacion en
tiempo y espacio.

o Aprendizaje autdnomo.

¢ Aprender autbnomamente.

o Planificar eficientemente el
trabajo.

e Ser capaz de gestionar la
informacion.

Valores/actitudes

o Responsabilidad.
o Compafierismo.
o Colaboracion.

e Empatia.

o Seriedad.

e Compromiso ético
e Trabajar en equipos
multidisciplinares.

Formacion

e Construccidn de significados.

o Impulsor de la investigacion.

o Desarrollo del pensamiento critico.

o Motivacion para la lectura.

o Capacidad expositiva y expresion
oral.

e Formacion “just in time”.

e Comunicar de forma oral y
escrita.

e Comprender conocimientos
basicos de la materia.

e Conocer el uso de herramientas
para el diagndstico.

o Sintetizar de forma critica la
informacion.

e Ser capaz de aplicar los
conocimientos a la practica.

Elaboracién propia

3. Una aproximacion practica

La redefinicion y el redisefio de la asignatura llevados a cabo en el presente curso surge del

continuo cuestionamiento e inquietud del profesorado que imparte la asignatura sobre como

llegar al alumno, cémo captar su atencién y como implicarlo con los contenidos de la misma.

Estos contenidos, se dividen en tres blogues:

e Aproximacién a la investigacién social. Aproximacién al método cientifico, fases y

procesos vinculados al mismo; la operacionalizacién de conceptos, las variables e

indicadores, la muestra, el muestreo, el proyecto y el informe.

¢ Metodologia cuantitativa. Explicacién de las técnicas de la experimentacion y la

encuesta.

e Metodologia cualitativa. Explicacién de las técnicas de la entrevista, el grupo de

discusion, la historia de vida y la observacién participante.

Como se observa, el contenido es extenso, teorico, especifico y muy centrado en la

investigacion social. La experiencia de otros afios como docente es que el alumno estudia el

contenido como una retahila de conceptos inconexos para la evaluacion, sin llegar a
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comprehender el objeto de la asignatura ni desarrollar las competencias y habilidades planteadas
como finalidades de la misma.

Frente a esta situacion el profesorado replantea la asignatura a través de un proyecto piloto de
innovacion docente consistente en convertir al alumno en un investigador. ;C6mo se ha llevado
a cabo la implantacion de este proyecto? ¢Cual ha sido el resultado de convertir al estudiante en

un investigador? VVedmoslo en las proximas lineas.

3.1. El alumno como investigador

El proyecto de innovacion, como se ha comentado anteriormente, consiste en convertir al
estudiante en investigador. Para ello, el contenido tedrico ha sido aplicado a la praxis

investigadora.

Al comienzo de la asignatura el profesorado propuso hacer una investigacion real. Mediante un
brainstorming se identificaron temas susceptibles de ser investigados por los alumnos. Tras
comprobar la factibilidad de investigar los temas propuestos, se eligié democraticamente el
tema que iba a ser investigado durante el curso 2013-2014 por los alumnos matriculados en la
asignatura. El tema elegido por mayoria fue “el nivel de satisfaccion de los usuarios con las
cafeterias del Campus de Vera”. Tema que se convierte en el hilo conductor de la asignatura, es
decir, los contenidos tedricos se trasladan a la investigacion planteada, de manera que el
estudiante visualiza los conceptos intangibles de la teoria en la praxis.
Se convierte asi en un cientifico, que disefia, planifica y ejecuta la investigacion. Adquiere dicho
rol en la medida que asume sus tareas como parte de un equipo investigador, y es responsable
de una investigacién social aplicada, cubriendo sus distintas fases:

A) La definicidn del objeto de estudio, los objetivos de la investigacion y las hipotesis.

B) La operacionalizacidn de los conceptos teoricos de la investigacion.

C) La definicién de variables y la elaboracién de indicadores

D) El disefio metodoldgico de la investigacion (metodologia, técnicas, universo, muestra,

muestreo, etc.).
E) Eldisefioy aplicacion de las técnicas (observacion participante y encuesta).

F) Elandlisis e interpretacion de los resultados.
Tanto las practicas como los seminarios de la asignatura han sido disefiados por el profesorado

para ejecutar cada una de estas fases, incorporando y guiando al educando en la cobertura y

superacion de las mismas.
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3.2. Resultados obtenidos

El estudiante ha descubierto qué significa investigar, ha observado de primera mano los
obstaculos que aparecen en el desarrollo de esta actividad y ha expresado su perplejidad ante la
complejidad de adaptar la teoria a la préctica.

Aunque el profesorado ha guiado, apoyado y seguido cada paso del alumno, éste se ha
encontrado con cuatro grandes problemas: definir hipétesis, elaborar indicadores, crear un

cuestionario y aplicar el cuestionario.

En la fase de definicion y disefio de la investigacion el profesorado detectd que el alumno no era
capaz de identificar las variables, establecer relaciones entre ellas para crear hipotesis, y
vincularlas a los objetivos de la investigacion. Aunque es, sin duda, elaborar los indicadores la
fase mas compleja para el alumno, ya que el proceso de operacionalizacion de los conceptos
tedricos para ser medidos es muy difuso y complicado para el educando. Para superar estos

obstéaculos se afiadieron ejercicios practicos aplicados a su vida cotidiana.

En la fase de disefio y aplicacion de la técnica, el alumno se encontré con tres grandes
obstéaculos: la falta de concrecion en el desarrollo del cuestionario, la falta de coherencia entre
las preguntas y los objetivos marcados, y la timidez (vergiienza) en la realizacion del trabajo de
campo. La falta de concrecidn y coherencia en el cuestionario se supero con el analisis de otros
cuestionarios, es decir, se revisd un cuestionario ya elaborado, se agruparon las preguntas por
temas e intentaron identificar los objetivos del estudio. La timidez del alumnado expresada y
problematizada por ellos mismos a la hora de llevar a cabo el trabajo de campo desaparecié al

enfrentarse a la aplicacion del cuestionario.

Simultanear el aprendizaje de la teoria con la realizacién de una investigacion tiene algunas
limitaciones vinculadas al conocimiento, capacidades y habilidades del estudiante. Al principio,
tras realizar una actividad tras otra el estudiante se encuentra confuso, no entiende la ldgica, la
coherencia y la magnitud de lo que est& haciendo. Pero a medida que se avanza en temario y en
la propia investigacion el educando se ubica e interconecta todo lo que ha realizado y aquello
que le queda por realizar. Este punto de inflexidn es central en la clase, el alumno es consciente

de lo que esta haciendo, se pasa de un conjunto de préacticas a una investigacion.

A nivel académico, los contenidos tedrico-practicos de la asignatura aparecen conectados
férreamente, y esta conexion entre conceptos y las fases de una investigacion permite al

estudiante comprender la l6gica de la investigacion que es uno de los objetivos de la asignatura.

El propio desarrollo de la investigacion facilita la interiorizacién de las fases de la investigacion
por parte del estudiante asi como la comprension de los conceptos tedricos vinculados a la

investigacion social.
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La intangibilidad de la teoria se disfraza de sencillez aparente y la tangibilidad de la préctica
evidencia la complejidad de aplicar la teoria a la préactica por parte del estudiante. Con este
método docente, la falta de compresion del concepto disminuye pero se hacen patentes las dudas
y problemas para poner en practica la teoria. El alumno en las clases tedricas no suele
encontrarse con graves dificultades de entendimiento, es en la puesta en practica donde se
observa la complejidad de la materia: la definicion de objetivos, hipétesis y variables,
elaboracién de indicadores, disefio de cuestionario, etc. Este esfuerzo permite preparar al

estudiante para su futuro profesional.

A nivel colectivo, la eleccion del tema, el desarrollo de las fases en el aula y la creacion de
equipos de trabajo para el disefio, definicion y aplicacion de las técnicas ha propiciado la
cohesion grupal y su progresiva maduracién como grupo. Este proyecto implantado en la
realidad del aula se ha traducido en motivacion, expectacion y entusiasmo. Ha desarrollado la
curiosidad y el espiritu cientifico e investigador, lo cual ha permitido profundizar en los
aspectos practicos de la investigacion, derivado de la demanda interna, es decir, la que suscitaba
el alumno hacia el profesor. Este hecho, ha permitido crear una mayor cercania entre profesor

alumno. Esta proximidad ha facilitado la ensefianza y el aprendizaje.

A nivel individual, el alumno adquiere responsabilidades y un gran protagonismo en la
asignatura. El estudiante se convierte en investigador, y construye una investigacion desde cero,
por lo que se siente participe y creador. El estudiante-investigador esta motivado, entusiasmado
y realizado al ver el “producto elaborado” creado por él mismo. Aprende a combinar el trabajo
auténomo con el trabajo colaborativo. Y entiende el significado y la importancia de la ética

como valor transversal en la investigacion.

El educando como investigador se ha enfrentado a los distintos obstaculos que se presentan en
una investigacion real, tanto en los albores del planteamiento como en la ejecucion del trabajo
de campo y posterior analisis. Tras esta vivencia es capaz de valorar la investigacién, de ponerse

en el lugar del investigador y reflexionar sobre las soluciones planteadas.

Desde el punto de vista docente la experiencia ha sido muy positiva. El resultado obtenido es un
alumnado motivado en el aula, involucrado y comprometido con la investigacién llevada a cabo.
La motivacion, el compromiso y el entusiasmo en el aula es el mejor escenario para el

aprendizaje.

4. Conclusiones

Las metodologias activas frente a las metodologias tradicionales crean nuevos escenarios

idoneos para desarrollar el aprendizaje por descubrimiento. En este tipo de aprendizaje el
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estudiante adquiere un rol mas significativo, lo que fomenta la motivacion y el compromiso con
la asignatura, permite, a su vez, pasar de lo intangible a aquello tangible, es decir, de la teoria a
la practica. Este proceso de traduccién de lo tedrico a lo practico posibilita profundizar en el

contenido y en la comprensién del mismo.

Convertir al estudiante en investigador ha sido un proyecto ambicioso de innovacion. Los
resultados obtenidos han sido muy positivos tanto para el alumno y el docente como en la
cotidianeidad del aula. La motivacién, entusiasmo y compromiso con la investigacion ha estado
presente durante todo el curso. Ademas, se percibe en el educando la curiosidad e inquietudes
de desarrollar una investigacion real.

Las competencias y destrezas adquiridas en esta asignatura le han permitido enfrentarse a una
investigacion real. No s6lo han recibido las nociones tedricas sobre como investigar sino que,
ademas, las han puesto en practica, resolviendo los obstaculos encontrados a lo largo del camino
a través de la utilizacion de los conocimientos tedricos de la materia, la creatividad y la

imaginacion, puesto que en la investigacion social no hay formulas preconcebidas.
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Resumen

El objetivo del trabajo que se presenta es realizar una revision del Grado en Gestién y Administracion
Publica (GAP) a partir del nivel de satisfaccion y la experiencia de los primeros graduados en dicha
titulacion tras la implantacion del sistema de Bolonia en la UPV. A través de esta revision se pretende
establecer las posibles lineas de actuacion para la mejora del contenido y de la organizacion de los
estudios en GAP, teniendo en cuenta los aspectos en los que se ha detectado una mayor preocupacion

parte de los alumnos.

Para la deteccion de dichos aspectos, se ha realizado una consulta a los estudiantes del Gltimo curso, a
través de un cuestionario con preguntas de caracter abierto. Las condiciones en que se ha llevado a cabo
esta consulta se explican en la comunicacion, pero en cualquier caso no se ha realizado con el animo de
presentar un andlisis estadistico cuantitativo exhaustivo, sino simplemente para establecer esas posibles
lineas de actuacion a partir de las cuales la Comisién Académica del Titulo (CAT) pueda centrar sus

esfuerzos.

Las respuestas a esta consulta, una vez revisadas y analizadas, han permitido establecer cinco focos
principales de atencion para posibles cambios a plantear: la planificacion horaria de la docencia, la oferta
y gestion de las practicas externas curriculares, la oferta de optatividad y el contenido de las
intensificaciones, la exigencia del nivel B2 en un idioma comunitario y la informacién en cuanto a la

elaboracion y defensa del Trabajo Final de Grado (TFG) y salidas profesionales de los titulados.

Como complemento a la consulta realizada y para comprobar que es lo que se esta haciendo en el resto de
universidades espafiolas que imparten el Grado en GAP (o titulaciones similares), se ha realizado también
una revision de los planes de estudio de dichas universidades para GAP. El objetivo de este andlisis
comparativo de planes de estudios es tener una referencia, sobre todo en el aspecto de la oferta de
optatividad en la titulacidn, a partir de la cual ofrecer algln tipo de sugerencia que recoja las inquietudes

mostradas por el alumnado consultado.

Palabras clave: GAP, gestidn, administracion, mejoras, consulta.

1. Introduccién

Este curso 2013/2014 que finaliza, es el cuarto desde la implantacion del Grado en Gestion y

Administracion Publica en la Facultad de Administracion y Direccion de Empresas de la
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Universitat Politécnica de Valeéncia, en sustitucion de la extinta Diplomatura del mismo nombre,
por exigencias del Plan Bolonia. Este hecho supone la incorporacion al mercado laboral de los

primeros egresados de esta “nueva” titulacion.

El Grado en GAP, recogia en el curso 2010/2011 el testigo de una Diplomatura implantada en el
curso 2002/2003 y con ello heredaba muchas de sus caracteristicas configuradoras mas
sustanciales. Los objetivos establecidos en la documentacion de verificacion tanto de la
Diplomatura como del posterior Grado, se podrian confundir de no ser por la Unica, y l6gica por
otra parte, referencia que se hace a los distintos niveles de responsabilidad de los futuros
puestos de trabajo a ocupar por los egresados de una y otra titulacion. De hecho, en la memoria
de verificacion actual del Grado en GAP, cuando se da la informacion relativa al curso de
adaptacion al Grado para los diplomados, se reconoce que “con el Grado en GAP un diplomado
podra completar y profundizar en distintas materias que ya estudiaron en la diplomatura y

ampliar asi sus competencias”.

Hasta aqui todo correcto, pero desde el 2002 han cambiado mucho las cosas. Los azotes de la
crisis econdmica han modificado sustancialmente las caracteristicas asi como las exigencias de
un mercado laboral al que acceden ademas, un perfil de egresados también totalmente diferente
al de las primeras promociones. De un alumnado formado, en los inicios de la Diplomatura,
principalmente por funcionarios publicos, con una relativa estabilidad laboral en un entorno de
bonanza econdmica y cuyo principal objetivo era la promocién interna, se ha pasado a un
conjunto mucho mas heterogéneo de matriculados, que afronta su futuro profesional con mucha
incertidumbre. Incertidumbre respecto del sector privado, pero puede que incluso mas respecto
de un sector publico, que evidentemente siempre se ha perfilado como el destino principal para
los titulados en GAP.

Un experto en gestion y administracion pablica como es Carles Rami6 (2011) afirmaba que el
impacto que pueda tener la crisis sobre la administracién publica es totalmente incierto ya que
nadie puede asegurar que la Administracion post crisis tenga el modelo y las capacidades que
requerira la sociedad espafiola en el futuro. Adelantémonos y empecemos a definir ese modelo.
Corresponderia, por tanto, realizar una revision de la titulacion a partir de la experiencia de esta
primera promocion de graduados, que se han convertido en banco de pruebas para la
implantacion del sistema Bolonia en los estudios de GAP en la UPV. Por ello, partiendo de la
revision de los resultados de una consulta realizada entre los alumnos de este ultimo curso de la
primera promocion de graduados en GAP y de un pequefio analisis comparativo de lo que se
esta haciendo en el resto de universidades espafiolas que imparten la titulacion, se sugieren una
serie de cambios que podrian adecuar mejor el Grado en GAP de la UPV a las nuevas
exigencias del mercado laboral, al perfil del alumnado y a la realidad de la administracion

publica.
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2. Metodologia

La idea de la realizacion de la consulta a partir de cuyos resultados se ha elaborado esta
comunicacion, surge de una serie de reuniones informales, iniciadas en octubre de 2013, entre
los co-autores de la misma en sus condiciones de Directora Académica del Grado en GAP y
alumno de ultimo afio del mismo. El motivo de las reuniones era intentar recoger por parte de la
Directora, el sentir del alumnado de ultimo afio en cuanto a su satisfaccion con el titulo, con
vistas a posibles mejoras en la revision oficial del mismo. Tras algunas conversaciones se penso
que podria ser interesante contar con la vision de un mayor namero de alumnos, teniendo en
cuenta que el perfil del alumnado de GAP es bastante heterogéneo, por lo que se elaboré un
cuestionario con 8 preguntas de caracter abierto, formuladas con la idea de que los alumnos

pudieran expresar libremente sus opiniones al respecto de la titulacién.

Precisamente, por este motivo se escogio el cuestionario abierto como método de recogida de
datos, por la libertad de respuesta que ofrece y porque, tal y como se ha avanzado en el
resumen, el objetivo de la consulta no era realizar un riguroso estudio estadistico sino detectar
aquellas problematicas que mas afectaban al alumnado, sobre las que posteriormente poder
centrar los esfuerzos de trabajo de la CAT. En este sentido, aunque para el disefio de la consulta
no se siguid escrupulosamente una metodologia especifica, el nimero de respuestas obtenidas y

lo interesante de las mismas, hizo aconsejable la presentacion de este trabajo.

El cuestionario se elaboré a finales de enero de 2014 pero no se pudo empezar a pasar entre el
alumnado hasta el 7 de marzo del 2014. Se remitid el cuestionario por correo electrénico a un
total de 69 alumnos, de los matriculados en alguna asignatura del 4° curso del Grado en GAP,
obteniéndose un total de 25 respuestas, durante el mes siguiente, o que supone una cuota de
respuesta del 36%. De los 25 cuestionarios recibidos, 21 se corresponden con alumnos con
matricula completa en el 4° curso (el 84%) y 4 alumnos matriculados en asignaturas de 3° y 4°
(el 16%). A su vez, de los 25 alumnos que respondieron el cuestionario, 8 de ellos estaban
matriculados en la intensificacion en Derecho y Administracion Publica (el 32%) vy el resto, 17

alumnos, lo estaban en la intensificacion en Economia y Gestion (el 68%)2

3. Resultados

La formulacion de las preguntas del cuestionario se hizo en funcién de aquellos aspectos que,
por su experiencia como docente y como alumno de la titulacién, los co-autores de la

comunicacién consideraron que podrian reflejar las principales preocupaciones del alumnado.

% Es importante sefialar que el plan de estudios de GAP en la UPV ofrece estos dos itinerarios formativos
como formula de especializacion para el alumnado.
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En cualquier caso se dejé siempre abierta la posibilidad de explicar, matizar o razonar cualquier
respuesta y se incluyeron dos preguntas finales totalmente abiertas a las propuestas y

sugerencias de los alumnos.

Los resultados de las dos primeras preguntas®, que se podrian considerar de clasificacion, ya se
han comentado en el apartado anterior. La pregunta 3 era: ;Cual ha sido el criterio para elegir
esta titulacion? Para esta pregunta, se han establecido dos categorias de respuesta en funcion de
si la eleccion de la carrera habia sido la primera opcidn del alumno o no. En el caso de ser la
primera opcion, se especifican los motivos aducidos por los alumnos para escoger GAP como
primera opcion. En los resultados, que se muestran en la Tabla 1, destaca ese caracter
heterogéneo del alumnado y se comprueba el cambio de tendencia expresado en la introduccion,
al respecto del descenso en el namero de funcionarios matriculados y aumento de alumnado que

escoge GAP como primera opcion respecto de los primeros afios de la Diplomatura.

Tabla 1: Resultados pregunta 3

RESPUESTA N %

Promocionar (funcionarios) 3 12%

Opositar 7 28%
12 opcidn

Contenido plan de estudios 6 24%

Salidas profesionales 4 16%
No 12 opcidn 4 16%
NS/NC 1 4%
TOTAL 25 | 100%

Fuente: Elaboracion propia

En la cuarta pregunta’ se planteaba al alumnado la necesidad o no de las intensificaciones
existentes en el Grado en GAP, a las que ya se ha hecho referencia, y a la vista de los resultados
mostrados en la Tabla 2, es evidente que el alumnado considera una medida acertada la

existencia de estas opciones de especializacién, si bien un par de alumnos matizaban que los

® Pregunta 1:¢Qué intensificacién has elegido?; Pregunta 2: ¢En qué curso de la titulacion de GAP te
encuentras?

* Pregunta 4: ;Consideras que son necesarias las intensificaciones? En caso contrario establece una
propuesta.
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criterios para la elaboracion de los itinerarios podrian ser otros (especializacion por tipos o nivel

de administracion, por ejemplo).

Tabla 2: Respuestas pregunta 4

RESPUESTA N %
Si 20 80%
No 3 12%
NS/NC 2 8%
TOTAL 25 100%

Fuente: Elaboracién propia

En la cuestion 5°, se preguntaba al alumnado si en la eleccion de las asignaturas optativas
transversales habia podido escoger aquellas opciones de su interés o agrado o no, y en este caso,
la razén por lo que no habia podido hacerlo. Como se aprecia en la Tabla 3, en este caso existe
un 40% de personas que no escogieron las transversales que les hubiera gustado y las razones
aducidas son principalmente dos: el sistema de eleccién por votacién de las asignaturas a activar
(un sistema en que la eleccion real no es la del alumno sino la del grupo, lo que evidentemente
perjudica a las personas cuyas opciones no coinciden con las del conjunto) y los
condicionamientos horarios al activarse unas asignaturas en horario de mafiana y otras en

horario de tarde.

Tabla 3: Respuestas pregunta 5

RESPUESTA N %
Si 15 60%
No 10 40%
TOTAL 25 100%

Fuente: Elaboracion propia

La cuestion 6 fue formulada de la siguiente forma: ¢Has detectado algun solape en el contenido
de las asignaturas ofertadas? A pesar de que parece que gqueda claro que se preguntaba por la
materia de las asignaturas, un elevado nimero de los alumnos entendi6 la pregunta en términos

de horarios. Dado que este error se ha detectado Unicamente en las respuestas afirmativas,

® Pregunta 5: ¢Has podido elegir las transversales que te hubiera gustado? En caso contrario explica la
razon.
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puesto que normalmente realizaban alguna aclaracion, y que las respuestas negativas no daban
margen a apreciar si el alumno habia entendido la pregunta o no, no es posible delimitar que

nimero de alumnos contesté a la pregunta en el sentido buscado y por ello se descarta la misma.

Las preguntas 7 y 8°son las que méas margen daban al alumnado para expresar aquellas
sugerencias 0 propuestas de mejora que consideraran oportunas. La cuestion 7 se centraba en el
grado general de satisfaccion del alumnado con lo aprendido y dado que no se establecié ningun
tipo de escala para cuantificar dicho grado de satisfaccion (ya se ha comentado que no era un
objetivo de la consulta la recogida de datos cuantitativos), se han establecido tres categorias de
respuesta en funcion de las opiniones expresadas, tal como se muestra en la Tabla 4. Aunque no
se pueden extraer conclusiones concluyentes de estos resultados si se podria decir que el grado
de satisfaccion, sumando las respuestas positivas (satisfecho y medianamente satisfecho) es

aceptable.

Tabla 4: Respuestas pregunta 7

RESPUESTA N %
Satisfecho 11 44%
Medianamente satisfecho 8 32%
Insatisfecho 5 20%
NS/NC 1 4%
TOTAL 25 100%

Fuente: Elaboracion propia

Respecto a los motivos de insatisfaccién y las propuestas de mejora que se solicitaban en la
Gltima cuestion, se han agrupado todas ellas en funcidén del tema que trataban, habiéndose
detectado sobre todo cinco problemas o preocupaciones principales: la planificacién horaria de
la docencia, la oferta y gestion de las practicas externas curriculares, la oferta de optatividad vy el
contenido de las intensificaciones, la exigencia del nivel B2 en un idioma comunitario y la
informacion en cuanto a la elaboracién y defensa del Trabajo Final de Grado (TFG) y salidas

profesionales de los titulados.

Los problemas de algun tipo con los horarios han aparecido en la gran mayoria de los

cuestionarios recogidos. Sobre todo, existe un problema en cuanto a la distribucién de las

® Pregunta 7: ¢ Te sientes satisfecho/a con lo aprendido durante la carrera? En caso contrario explica la
razén.; Pregunta 8: Determina las propuestas de mejora que consideres necesarias
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asignaturas optativas (tanto transversales, como de intensificacion y de précticas) en los grupos
de mafiana o tarde. Por una parte, el hecho de ofertar ciertas transversales por la mafiana o por la
tarde Unicamente, ha condicionado la eleccion de las mismas para aquellas personas cuya
disponibilidad horaria, por diversos motivos, no les permite combinar dichos horarios. Del
mismo modo ocurre con las intensificaciones, al ofertar una por la mafiana y otra por la tarde.
Estas circunstancias reducen notablemente el grado de optatividad real de las asignaturas. La
reivindicacion del alumnado es que se pueda optar a las mismas asignaturas tanto por la mafiana
como por la tarde. Dado el contexto actual en el que se encuentra la universidad espariola, con
recortes de recursos de todo tipo, tal vez el logro de este objetivo vendria dado por un ajuste de
la oferta de optatividad, reduciendo las opciones en asignaturas y aumentando las opciones

horarias.

La gestion y organizacion de las précticas externas curriculares asi como la escasa oferta
de las mismas, ha sido otra de las cuestiones que de forma generalizada ha aparecido en los
cuestionarios recogidos. Se constata en las respuestas de los alumnos cierto malestar por la
escasa oferta de practicas por parte de la Facultad de Administracion y Direccion de Empresas
de la UPV y también por el hecho de que estas practicas deban ser obligatoriamente
remuneradas. Al parecer, aquellos alumnos que han contactado con empresas o entidades para
poder establecer un convenio de préacticas, se han encontrado con problemas al existir esta
exigencia econdmica, que se ha convertido en un impedimento. Varios alumnos han propuesto
la eliminacion de este requisito, e incluso se ha propuesto convertir estas practicas externas
curriculares en obligatorias. En este sentido, tal vez podria ser una opcidn, hacer efectiva esta
obligatoriedad, eliminando el requisito de la remuneracién Unicamente en el caso de las

practicas externas curriculares, manteniéndolo para las extracurriculares.

Siguiendo con el tema de las practicas, la alternativa que se plantea en el plan de estudios a las
practicas también ha sido objeto de comentario por varios alumnos. Las asignaturas optativas
que sustituyen a las practicas’, en principio son una buena opcién para aquellas personas que
por motivos laborales no pueden realizar practicas externas y siempre que su labor profesional
no pueda ser convalidada por las mismas (que también ha sido tema de preocupacion entre el
alumnado funcionario). El problema surge al plantear estas asignaturas en horario de mafiana y
tarde, como ha sucedido este Gltimo curso, con lo que estas personas se han visto en la situacion

de no poder realizar las practicas ni poder cursar algunas de las asignaturas. Si se dan las dos

" En este caso de nuevo se da la situacién de que tal optatividad se ve muy reducida, puesto que si se
escoge esta opcién en lugar de la de realizar las préacticas, las 4 asignaturas a cursar son las Unicas
ofertadas. La eleccion de las asignaturas a activar se hizo por votacion de todo el alumnado durante el
curso anterior, entre los que estaban los alumnos que este afio han realizado las practicas y los alumnos
que por un motivo u otro, durante este curso no se han matriculado en estas asignaturas, con lo en la
realidad el nivel personal de decision sobre la eleccion de las asignaturas a cursar de cada alumno esta
muy diluido.
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opciones, es decir, 0 practicas o asignaturas, lo mas ldgico y siguiendo con el criterio
establecido para las intensificaciones, por ejemplo, podria ser plantear las practicas por las
mafianas (aungue esto no dependa directamente de la FADE, se puede considerar que esto
generalmente serd asi) y las asignaturas por la tarde. Por otro lado, optando por plantear la
obligatoriedad de las practicas externas, esta problematica se podria ver reducida (se podrian
mantener las asignaturas como solucion alternativa Unicamente para aquellas personas que por
razones laborales debidamente justificadas, no pudieran realizar las practicas). Para finalizar con
este punto, entre los alumnos que han realizado las asignaturas optativas existe también una
queja generalizada por el nivel de exigencia en la evaluacion de algunas de ellas, por lo que se
podria proponer que, sobre todo en este tipo de asignaturas, existan unos criterios mas o menos
uniformes de evaluacion, teniendo en cuenta que a las personas que realizan las practicas se les

evallan dichos créditos de forma conjunta.

El siguiente aspecto que también ha suscitado comentarios por parte del alumnado consultado es
el de la oferta de optatividad y el contenido de las intensificaciones. En esta linea, la queja
principal viene dada por la enorme diferencia que han encontrado los alumnos entre la oferta de
asignaturas optativas existente al momento de iniciar la titulacion y las que realmente se han
ofertado. La cifra de asignaturas optativas que aparecen el plan de estudios del Grado en GAP
es de un total de 57 (17 transversales, 5 de préacticas, 18 en la intensificacion en Economia y
Gestion y 17 en la de Derecho y Administracion Publica). En la practica se han activado 6
asignaturas en cada intensificacion (las 6 que se debian cursar, por lo que la optatividad se ha
reducido a escoger la intensificacion y en ciertos casos, si recordamos el problema de los
horarios, ni a eso), 4 de practicas (las que se debian cursar caso de no realizar las practicas
externas) y 10 transversales de las que habia que cursar un total de 4. En este Gltimo caso, puede
parecer que la posibilidad de elegir ha sido elevada pero en realidad se han dado dos
circunstancias que han provocado que esta posibilidad de eleccion se haya visto condicionada.
En primer lugar, y una vez mas, por los horarios ya que excepto las asignaturas de Lengua
Extranjera para la Administracién (LEA) | y I, que con muy buen criterio se ofertaron por la
mafiana y por la tarde, el resto Unicamente se ofertaron en un turno. En segundo lugar,
precisamente la presencia de las asignaturas de LEA y las de Valenciano para la Administracion
(VA) | y Il, entre la oferta de transversales, en muchos casos de matriculacion casi obligatoria
por los condicionantes que las rodean® (y necesaria y conveniente, evidentemente), ha

provocado que gran parte del resto de transversales se hayan convertido en asignaturas

® La necesidad de acreditar un nivel B2 de un idioma comunitario para la consecucién del titulo de Grado
(que se puede acreditar a estos efectos al superar estas asignaturas) y el indudable atractivo que puede
tener cursar las asignaturas de valenciano, teniendo en cuenta que uno de los méritos que se tienen en
cuenta en los procesos de seleccién de la administracion autonémica y local valenciana son los
conocimientos de la lengua co-oficial.
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minoritarias, y lamentablemente desaprovechadas en muchos casos (desaprovechadas en

términos de recursos empleados por nimero de alumnos, no en otros aspectos, evidentemente).

Enlazando esto con el tema de las intensificaciones, de las que han existido ciertas quejas por su
contenido en cuanto a asignaturas, si parte’ de los recursos empleados en aquellas optativas
transversales cuyas matriculas han estado en muchos casos por debajo de los 10 alumnos,
(llegando a los 6 en alguna de ellas) se destinaran a ampliar la oferta de dichas intensificaciones
(activando alguna asignatura o incluso introduciendo ciertas de las transversales en el programa
de las intensificaciones™), existiria una optatividad real dentro de cada intensificacion y se

conseguiria un reparto mas equilibrado de alumnos entre asignaturas.

Retomando el tema de los idiomas, otro punto de interés del alumnado es la exigencia del nivel
B2 en un idioma comunitario para alcanzar el titulo de graduado. El sentir general, es que si se
exige este nivel, deberia darse la oportunidad de alcanzarlo ofreciendo asignaturas desde los
cursos iniciales del Grado. Esta opcién, sin duda parece complicada, puesto que supondria
ampliar la optatividad de asignaturas a esos cursos, o de lo contrario obligar a cursarlas a
personas que puede que tuvieran ya acreditado ese nivel o incluso uno superior, lo cual no

tendria demasiado sentido.

Por ultimo, el quinto aspecto que méas preocupa a los alumnos consultados es la informacion en
cuanto a la elaboracion y defensa del Trabajo Final de Grado (TFG) y salidas
profesionales de los titulados. En realidad se trata de dos temas diferentes pero se comentaran
juntos pues parece obvio que se trata de dos problemas de tipo coyuntural, es decir, que han
venido provocados por las circunstancias especiales de ser esta la primera promocion del Grado
en GAP. Es evidente que la nueva normativa respecto de los TFG ha provocado cierta
incertidumbre no solo entre el alumnado sino también entre el profesorado, pues se ha
producido un cambio de procedimiento de solicitud y asignacion, ademas debiendo hacer todo a
través de una nueva aplicacién informatica, con todo lo que ello supone de pruebas, ajustes y
demas. También el hecho de ser la primera promocion ha provocado que para la defensa del
TFG, el nimero de convocatorias disponibles para los primeros graduados sea inferior a lo que
sera lo normal a partir del proximo curso. En definitiva, con la experiencia de este primer afio,
es indudable que mejoraré la informacién sobre procedimientos para las proximas promociones,
aunqgue seria interesante mantener las sesiones informativas al respecto de todo lo relacionado
con el TFG.

° Se dice parte, porque es evidente que al menos se deberia dejar una alternativa a aquellas personas que
optaran por no cursar las asignaturas de idiomas y acreditar el nivel B2 por cualquier otra via aceptada.

19 Asignaturas como Gestién de la Calidad, Etica de las Organizaciones Piblicas o Politica Econdmica
encajarian perfectamente en alguna de las dos intensificaciones y de esta forma, asignaturas muy
interesantes e incluso necesarias en la formacion de un graduado en GAP, serian muchos mas
aprovechadas.
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Como nota curiosa de la informacidn recogida en la consulta, existe una propuesta de un
alumno que bien estudiada y articulada podria ser muy interesante. Plantea este alumno que la
asignacion del tema de los TFG podria incluso adelantarse a algin curso antes de 4° para de esta
forma, enfocar todos los trabajos de las asignaturas (siempre en la medida de los posible,
evidentemente) hacia el tema del TFG.

En cuanto a la informacion sobre las salidas profesionales, lo cierto es que al final de este curso
(con fecha posterior a la consulta efectuada), la FADE ya celebr6 la I Jornada Motiva’t en
colaboracion con la Asociacién Valenciana de Politélogos (AVAPOL) sobre salidas
profesionales para los graduados de GAP. Se trata de una iniciativa muy interesante que debe

tener continuidad en préximos cursos.

Antes de pasar al apartado final de conclusiones y tal y como se ha avanzado, se presenta en la
Tabla 5 una comparativa entre los planes de estudios de los Grados en GAP o similares
impartidos en las diferentes universidades espafiolas. En concreto son 20 las universidades
(incluyendo la UPV) que imparten el Grado en GAP o alguno similar. Entre estos grados
similares, se encuentran el Grado en Administracion y Gestion Pablica de la Universidad de
Extremadura (como se puede comprobar, la Unica diferencia es el orden de las palabras en el
nombre del Grado), el Grado en Direccion y Gestién Pablica de la Universidad de Vigo, el
Grado en Ciencia Politica y Administracion Publica de la Universidad de Salamanca y el Grado

en Ciencia Politica y Gestion Publica de las universidades de Burgos, Murcia y Juan Carlos I.

Como se puede observar en la tabla, existen diferencias notables en la oferta de optatividad
dependiendo de cada universidad. En cuanto, al total de créditos optativos ofertados (teniendo
en cuenta que en aquellas universidades donde las practicas externas no son obligatorias, un
cierto nimero de créditos optativos se pueden obtener a través de précticas voluntarias), la UPV
es la universidad con mayor oferta llegando a los 63 créditos, seguida de cerca por la
Complutense de Madrid y la de Cadiz con 60 y un poco mas lejos la de Castilla La Mancha con
54. El resto de universidades presentan ofertas mas bajas llegando al extremo contrario con
Almeria y Sevilla, cuya optatividad es de Unicamente 6 créditos. Si se descuentan los créditos
optativos en practicas externas, las mismas cuatro universidades se mantienen a la cabeza pero
con la UPV en cuarto lugar, puesto que es la universidad valenciana, junto con la de Granada,

son las que mas créditos optativos en practicas externas ofertan, con 18.
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Tabla 5. Estructura de los planes de estudios de los Grados en GAP y similares impartidos en
Espafa

N° DE CREDITOS!

NIVERSIDAD ) g | o PRAC | opT | PREC I TRG | ToTAL | ToiAt
Politécnica de Valéncia | 60 108 |0 45 18 9 240 63
Jaume | (Castellon) 60 144 | 12 18 0 6 240 18
Almeria 60 150 | 18 6 0 6 240 6
Alicante 60 150 0 12 12 6 240 24
Extremadura 60 144 |0 24 6 6 240 30
Sevilla 60 150 | 18 6 0 6 240 6
Malaga 60 132 0 24 12 12 240 36
fﬂ‘;rgﬁ:j“tense de 66 | 108 |0 48 12 6 240 60
Castilla la Mancha 60 120 |0 49,5 4,5 6 240 54
Granada 60 126 |0 30 18 6 240 48
Oviedo 60 132 | 12 30 0 6 240 30
Cédiz 60 114 |0 48 12 6 240 60
Zaragoza 60 128 16 30 0 6 240 30
Jaén 60 132 | 12 30 0 6 240 30
Vigo 60 120 | O 36 12 12 240 48
Barcelona 60 126 | 18 30 0 6 240 30
Salamanca 60 150 |0 13,5 9 7,5 240 22,5
Juan Carlos | 66 126 | 24 18 0 6 240 18
Burgos 60 150 |0 16 8 6 240 24
Murcia 60 144 | 12 18 0 6 240 18

Fuente: Elaboracion propia

4. Conclusiones

A la vista de la informacion obtenida de la consulta efectuada entre el alumnado del Gltimo

curso de la primera promocion del Grado en GAP, parece claro que una de las principales lineas

1 FB: Formacion basica; OB: Formacion obligatoria; PRAC. OB.: Précticas externas curriculares de
caracter obligatorio; OPT: Creditos en asignaturas optativas; PRAC. OP.: Practicas externas curriculares
optativas, sustituibles en cualquier caso por asignaturas optativas. TFG: Créditos del Trabajo Final de
Grado. TOTAL: Total de créditos del Grado; TOTAL OPT.: Total de créditos optativos entre asignaturas
y précticas externas.
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de trabajo en las que debe centrar su atencion la CAT es en la estructura del Plan de Estudios.
Sin duda alguna, el Plan de Estudios del Grado en GAP de la UPV presenta una oferta mas que
atractiva y como se ha visto en los resultados de la primera pregunta de la consulta, este fue el
motivo para iniciar el Grado para un 24% del alumnado consultado. Pero también es evidente,
que en el contexto actual en que se encuentra inmersa la universidad espafiola, es practicamente
imposible mantener la oferta de asignaturas optativas que se muestran en el Plan de Estudios,

ademas teniendo en cuenta el nimero de alumnos que cursan la titulacion.

Procederia por tanto reestructurar dicho Plan de Estudios. En el presente trabajo ya se han
avanzado algunas sugerencias. La conversion de las practicas externas en obligatorias
(eliminando el requisito de su remuneracion), reduciria el namero de créditos optativos y
favoreceria que todo el alumnado realizara las practicas', a pesar de lo cual la UPV aln se
mantendria por encima de la media del resto de universidades espafiolas en cuanto a créditos
optativos ofertados. En cuanto a las transversales, mantener Unicamente las asignaturas de
idiomas y alguna alternativa, siempre en turno de mafiana y tarde, supondria poder aumentar la
oferta dentro de las intensificaciones que en definitiva es donde se supone que el alumnado
prefiere profundizar més en su formacion. Ademas, como ya se ha comentado, algunas de las
asignaturas eliminadas de la oferta de transversales, dado su interés e importancia podrian (es
mas, deberian) incluirse en la oferta de dichas intensificaciones con lo que se conseguiria, que
con las ya ofertadas, existiera una optatividad real y un mayor nimero de alumnos matriculados
(independientemente del hecho de que cada intensificacion se mantuviera o no en un nico

horario de mafiana o tarde, algo que tiene mas dificil solucion).

Otro aspecto importante a tener en cuenta en una posible reestructuracion del Plan de Estudios
seria el peso de cada materia en dicho plan. En los cuestionarios recogidos existen sugerencias
en cuanto a dar mas importancia a ciertas materias respecto de otras, pero al tratarse de
opiniones muy personalizadas en las que apenas hay coincidencias, no se pueden extraer
conclusiones. Sin embargo, es cierto que aprovechando una reestructuracion se podria plantear
una adecuacion del peso de cada materia tanto en las asignaturas obligatorias como en las
intensificaciones (en base a criterios actualizados de las necesidades del mercado laboral),
estableciendo una oferta concreta en cuanto a optativas, y eliminando la eleccién a través de

votacidn que al final parece que no deja contento a nadie.

En cuanto a la organizacion horaria de la docencia y demas actividades, parece legitima la
demanda de que exista la posibilidad de completar cada curso del Grado en GAP en un turno

horario concreto.

12 Teniendo en cuenta que la formacion practica se considera fundamental en el contexto educativo actual,
esto es importante, aunque como parte negativa podria suponer un descenso en la calidad de las mismas.
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En definitiva, lo que se ha pretendido con este trabajo es aprovechar la experiencia de esta
primera promocion del Grado en GAP para mejorar en lo posible la titulacion, siempre
partiendo de propuestas realistas, sensatas y sobre todo viables.
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PLANES DE ESTUDIOS DEL GRADO EN GAP Y SIMILARES

- UPV: http://www.upv.es/titulaciones/ GGAP/menu_812496c¢.html

- UNIVERSITAT JAUME | (CASTELLON):
http://www.uji.es/CA/infoest/estudis/titols/e@/22892/?pTitulacionld=232&pApartado
1d=68256

- UNIVERSIDAD DE ALMERIA:
http://cms.ual.es/UAL /estudios/grados/plandeestudios/ GRADO6109

- UNIVERSIDAD DE ALICANTE:
http://cvnet.cpd.ua.es/webcvnet/planestudio/planestudiond.aspx?plan=C101#
- UNIVERSIDAD DE EXTREMADURA:

http://www.unex.es/conoce-la-uex/estructura-

academica/centros/derechoftitulaciones_nuevas/grado/info_titulacion?idTitulacion=G
02&idPlan=0305&idCentro=3

- UNIVERSIDAD DE SEVILLA:
http://www.us.es/estudios/grados/plan_165?p=7

- UNIVERSIDAD DE MALAGA:

http://www.uma.es/grado-en-gestion-y-administracion-publica/info/8040/plan-de-

estudios/
- UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID:

http://www.ucm.es/estudios/2014-15/grado-gestionyadministracionpublica-estudios-

estructura
- UNIVERSIDAD DE CASTILLA LA MANCHA:
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http://abderecho.uclm.es/nuevos-estudiantes/grado-en-g.a.p/informacion-general/plan-

de-estudios-de-gap.html
UNIVERSIDAD DE GRANADA:
http://grados.ugr.es/administracion/pages/infoacademica/estudios
UNIVERSIDAD DE OVIEDO:
http://www.uniovi.es/estudios/grados/-

[asset_publisher/X5CYKURHdF1e/content/grado-en-gestion-y-administracion-
publica-2014?redirect=%2Festudios%2Fgrados

UNIVERSIDAD DE CADIZ:
http://asignaturas.uca.es/wuca_fichasig_asignaturas_xtitulacion?titul=31308

UNIVERSIDAD DE ZARAGOZA:
http://titulaciones.unizar.es/gestion-admin-publica/planesestudio.html

UNIVERSIDAD DE JAEN: http://grados.ujaen.es/node/25/competencias#plan

UNIVERSIDAD DE VIGO:
http://webs.uvigo.es/victce/index.php?option=com_content&task=view&id=1522&Ite
mid=603

UNIVERSIDAD DE BARCELONA:
http://www.ub.edu/web/ub/ca/estudis/oferta_formativa/graus/fitxa/G/G1057/index.ht

ml
UNIVERSIDAD DE SALAMANCA:
http://www.usal.es/webusal/files/Plan%20estudios%20Ciencia%20PolyAdmonPublica
may02014.pdf
UNIVERSIDAD JUAN CARLOS I:
http://www.urjc.es/estudios/grado/ciencia_politica/ciencia_politica.html
UNIVERSIDAD DE BURGOS: http://www.ubu.es/titulaciones/es/cpygp/presentacion-
grado/plan-estudios
UNIVERSIDAD DE MURCIA:

http://www.um.es/web/derecho/contenido/estudios/grados/politica/plan/asignaturas
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Evaluacion de la satisfaccion de las practicas externas en el grado
administracion y direccion de empresas: el caso de la facultad de estudios de
empresariales y turismo de la universidad de extremadura
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Resumen

El propdsito del trabajo seria comprobar en qué medida se adquieren las competencias genéricas,
transversales e instrumentales asociadas a las profesiones para las que se estd formando a los futuros
egresados en el Grado en Administracién y Direccion de Empresas en la Facultad de Estudios
Empresariales y Turismo de la Universidad de Extremadura (Uex). Sera muy importante analizar en qué
medida estos estudiantes estan graduandose con estas competencias adquiridas. Este estudio servira como
mecanismo de control facilitando la toma de decisiones necesaria que corrija los posibles desequilibrios
que puedan detectarse en el plan formativo de la titulacion. METODO: Para alcanzar el objetivo anterior,
empleando un analisis factorial y ecuaciones estructurales, se analizaran las respuestas recibidas en los
cuestionarios de evaluacién de satisfaccion de los tutores colaboradores de las empresas, probablemente
el principal protagonista y con mayor grado de objetividad como evaluador de adquisicién de estas
competencias. RESULTADOS: Los andlisis estadisticos indican que la satisfaccién con el desarrollo de
las practicas realizadas por los alumnos, casi un 9 sobre 10. Con respecto a la adquisicion de
competencias, destacan: por un lado, con la menor puntuacion, las referidas a la toma de decisiones, a las
habilidades personales o a la iniciativa y espiritu emprendedor; por otro lado, las competencias mejor
valoradas fueron la capacidad de trabajo en equipo, capacidad de aplicar herramientas para resolver
problemas o para aplicar conocimientos a la practica e integracion al entorno empresarial. DISCUSION:
La colaboracion del coordinador de las practicas y la comisién de calidad del titulo debera estrecharse y
proponer actuaciones encaminadas a mejorar los resultados obtenidos. La referencia propia para mejorar
en la gestion de las practicas deberia ser complementada con otras externas como pueden ser los
indicadores de otros centros extremefios o universidades espafiolas. En este sentido, la ANECA deberia
facilitar un mayor nimero de referencias en cuanto a indicadores referidos a la adquisicion de
competencias de cara a la mejora continua de los distintos titulos universitarios.

Palabras clave: EEES, Universidad Publica, ADE, Practicas Externas, Evaluacion.

1. Introduccién

El actual panorama de crisis econémica junto a la pérdida de valores profesionales y ético-
morales, se convierte, lamentablemente, en una oportunidad para que desde las universidades
publicas se ofrezcan planes formativos que sean capaces de dar respuesta a una situacion de

incertidumbre y desilusion. Es de esperar que un proceso tan ambicioso como Bolonia consiga
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que desde la universidad espafiola se transmitan los valores y competencias que hagan de los
futuros egresados profesionales y personas con capacidades que nos lleven a una sociedad y

estados econdmicos mucho mejores.

Una de las mayores criticas que se le viene haciendo al sistema formativo universitario es la
falta de adaptacion de sus egresados al entorno social y laboral-empresarial, en concreto a las
necesidades de cualificacion que requieren las empresas modernas y sociedad del conocimiento,
de manera que se han ido generando elevadas tasas de paro entre los titulados (Alonso y otros,
2008; Garcia e Ibafiez, 2006; ANECA, 2007). Este punto, oportunamente apuntalado por la
situacion econémica, se ha convertido en el principal reto de nuestras universidades y politica
educativa desarrollandose numerosos proyectos, estudios e informes con la finalidad de reflejar
los posibles desajustes entre los planes formativos y las verdaderas necesidades que puedan
tener empresas e instituciones en las que desarrollaran su vida laboral los titulados y que seran

los responsables de una sociedad futura mejor.

En el curso que estd finalizando, en la Universidad de Extremadura, estan finalizando sus
estudios las primeras promociones de los planes formativos del Grado en Administracion y
Direccion de Empresas (GADE) disefiados al amparo del proceso de Bolonia. Contamos con la
oportunidad de registrar y analizar en qué medida las competencias que se suponian
imprescindibles para la formacién del futuro egresado han sido adquiridas y se cumple asi con

los objetivos inicialmente fijados.

Uno de los principales valores del nuevo sistema educativo en el Espacio Europeo De
Educacion Superior (EEES), y en particular en el caso espafiol, es sin duda la democratizacion
del proceso formativo ya que se ha dado un mayor protagonismo a los distintos interesados y
participes del mismo. En concreto, los alumnos y empleadores pasan a ser los mayores
referentes para conocer si la calidad de la formacion impartida se ajusta a los objetivos fijados
en términos de empleabilidad, entre otros. Para gestionar esa consecucion de objetivos
necesitamos emplear mecanismos de control, obtener indicadores que nos visionen la situacion
actual para fijar una referencia y una estrategia de actuacion para la mejora continua de la

formacidn y adquisicion de las competencias necesarias.

Precisamente éste serd el principal objetivo del presente trabajo, realizar un analisis de la
satisfaccion de profesionales (responsables de la tutorizacion de los estudiantes durante casi tres
meses del periodo de practica y en muchos casos empleadores) con la adquisicion de aquellas
competencias que guarden una relacion directa con su desempefio profesional. Para ello se
analizaran las primeras promociones de alumnos del GADE de la Facultad de Estudios

Empresariales y Turismo de la Universidad de Extremadura.
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2. Marco contextual

Uno de los pilares en el disefio de los planes formativos del EEES ha sido el concepto de
competencia que pretende servir de enlace entre los contenidos, metodologias y las capacidades-
habilidades que se le presuponen una formacion de calidad y adaptada a las necesidades de una
sociedad moderna y empleadores que compiten en un entorno sujeto a una gran incertidumbre.
Asi se reconocia en las principales referencias emitidas para el disefio de las nuevas titulaciones
donde se establecia que las competencias deben ser el objetivo central de todo el proceso (EU,
1999).

La competencia adquirida, desde una perspectiva académica, se asocia al dominio de una
determinada disciplina de conocimiento (Barnett, 2001)13. Si nos situamos en el &mbito laboral,
la competencia se identifica con la empleabilidad: capacidad adquirida, habilidad, destreza
necesaria para llevar a cabo un cometido o desempefiar una actividad (Alonso y otros, 2008). En
un lenguaje gerencial, el concepto de competencia se encuentra muy relacionado con el de
cualificacion (Friedman, 1946). Las competencias también han sido consideradas como los
prerrequisitos para una actuacion eficaz; seria la adquisicion de capacidad de hacer algo, saber

hacer algo, superando al mero conocimiento o saber (Allen y otros, 2003; Finkel y otros, 2010).

Por todo lo anterior, podemos decir que las competencias son combinaciones de saberes,

aprendizaje de saber hacer, habilidades y capacidades (Gonzalez y Wagenaar, 2006).

En la aplicacion nacional de la Declaracion de Bolonia se manifiesta la orientacion clara a la
formacién en competencias orientadas a la empleabilidad (RD 1393/2007). Concretamente, en
un documento marco elaborado por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (MECD,
2003), refiriéndose al nivel formativo de los grados, se establece la necesidad de ofrecer una
formacién que integre competencias genéricas bdsicas, competencias transversales y
competencias especificas. La identificacién y definicion de estas competencias tendrd como
principal objetivo la empleabilidad de los futuros egresados utilizando como maxima referencia
los perfiles profesionales y los catdlogos de cualificacion de las posibles profesiones destino
(Castilloy Terrén, 1994; EU, 1999; RD 1393/2007).

La primera referencia no legislativa para el disefio de la titulacién de GADE a nivel nacional ha
sido el Libro Blanco en Economia y Empresa (ANECA, 2003). En esta guia recomendatoria por
excelencia para el disefio de los planes de estudio de las ramas de economia y empresas, las
practicas externas vienen a ser las inductoras a las competencias denominadas transferibles que
serian las encargadas de estrechar la distancia que se pueda ocasionar entre las capacidades y

habilidades adquiridas en el aula y las que en realidad se precisan para un determinado puesto

13 Citado en el trabajo de Alonso y otros (2008).
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de trabajo (ANECA, 2003). Se trataria pues de un complemento competencial adquirido en el
aula hasta ese momento y justo antes de la incorporacion del titulado al mercado de trabajo.

El empleo del concepto de competencia como baluarte de lo que debe ser el resultado del
proceso formativo universitario que pueda dar respuesta a los cambios en la organizacién y
nuevas exigencias laborales ha suscitado ciertas dudas. El término competencia, asociado a las
ideas de capacidades adaptadas, empleabilidad, flexibilidad y polivalencia, no ha quedado al
margen de bastantes criticas (Finkel, 2010; Alonso et al. 2008; Homs, 2008; Tovar y Revilla,
2010).

A pesar de estas limitaciones, la adquisicion de competencias, como el resultado deseable en los
egresados, se ha consolidado en el EEES y se ha convertido el objetivo a conseguir. Asi pues, el
siguiente paso seria identificar las competencias requeridas para la deseada empleabilidad al
finalizar el paso por la universidad. Para ello, necesitariamos evaluar en qué medida el sistema
formativo disefiado esta consiguiendo que los estudiantes acaben adquiriendo las competencias
que lo conforman. Para ello han sido varios los estudios realizados con la intencién de apoyar en
la toma de decisiones que hagan reconducir contenidos o metodologias del aprendizaje, para
mejorar el nivel de adquisicién de competencias; o bien, para identificar nuevas competencias
que puedan se demandadas por el mercado laboral y que deberian incluirse en los planes de

estudios. Cabe destacar los siguientes proyectos:

- CHEERS (Teichel, 2001). En este proyecto se encuestd a mas de 36.000 titulados
europeos, tres o cuatro afios después de haber finalizados sus estudios, de hasta 12
paises diferentes. Como principales objetivos se marcaban analizar el bagaje laboral de
los recién titulados en sus primeros afios como profesionales; la posesion y utilizacion
de competencias en sus trabajos; relacion de sus tareas y cargos con la formacion
recibida y en qué medida se habian cumplido sus expectativas profesionales.

- Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2006). Considerado una version actualizada y mejorada
el proyecto anterior. En el estudio participaron un total de 5.183 graduados, 944
empleadores y 998 académicos. En los resultados los graduados destacan la importancia
de competencias como el dominio de un segundo idioma, el compromiso ético o el
manejo de TICs. Los empleadores por su parte coincidieron con los estudiantes en la
adquisicion de competencias como el compromiso ético, también destacaron la de
trabajar en equipo; como la menos valorada resultaba la capacidad de trabajar de
manera auténoma. En términos similares se situaban el grupo de académicos
distanciandose en mayor medida de los dos grupos anteriores en la consideracion mas
positiva de las habilidades interpersonales.

- REFLEX (ANECA y CEGES, 2007). La necesidad de llevar a cabo el estudio que se

proponia quedaba justificada puesto que el mercado laboral no sélo exige la adquisicion

92



de ciertas competencias especificas sino que también de otras que complementen su
capacidad de empleabilidad y adaptacion a entornos inciertos y muy cambiantes como
el actual, lo que supone el denominado como profesional flexible. Se obtienen
respuestas de mas de 45.500 graduados de trece paises europeos que habian finalizado
sus estudios hacia cinco afios. Las principales cuestiones analizadas son:

o Qué competencias esta requiriendo la sociedad del conocimiento

o Hasta qué punto el programa formativo universitario facilita estas competencias

o Si se estd satisfaciendo las expectativas de los graduados y cémo podrian

resolverse los posibles desajustes.

Un estudio que nos parece interesante porque somete a analisis tanto la perspectiva de los
estudiantes como la de los empleadores es el realizado por Alonso y otros (2008). Se estudia
hasta qué punto confluyen las expectativas de recién incorporados al mercado laboral y los
responsables de las empresas o instituciones. También se analizan los factores que resultan
determinantes para la insercion efectiva en el mundo profesional. Entre las conclusiones mas
destacadas por los autores encontramos como competencias que tradicionalmente no se estaban
considerandose en el desarrollo del curriculo académico como habilidades sociales, liderazgo,
inteligencia emocional, trabajo en equipo o gestion estrés, son las mas valoradas por los
empleadores. Entre las competencias mas valoradas estaria el dominio de idiomas y como
valores la disciplina y capacidad de trabajo. Por parte de los estudiantes se concluye con la
desilusion de los mismos por no ver gratificado en mayor medida, econémicamente, su
preparacion universitaria pero reconoce la formacién y madurez personal recibida. Los titulados
universitarios también critican la obsolescencia de los planes de estudio frente a las nuevas

demandas de los empleadores y escasez de formacidn préctica.

Como aplicaciones mas concretas sobre titulaciones, nos encontramos con trabajos como los de
Ballesteros y otros (2004) o Finkel y otros (2010).

En el primer caso, se encuesta tanto a alumnos como a tutores en empresas (representantes de
los empleadores), se pretende evaluar el desarrollo de las précticas para establecer lineas de
mejora. Los resultados muestran altos niveles de satisfaccion del alumnado y se valora el
periodo de practicas como imprescindible para el asentamiento de competencias profesionales
adquiridas en el periodo formativo. La opinién de los empleadores también es muy favorable
respecto a las précticas aungue reconocen que podria estructurarse de mejor manera su
desarrollo. Ademas, valoran en menor medida competencias como el trabajo en equipo o las
habilidades sociales; las que mejor puntuacion obtienen seria la motivacién y creatividad
(Ballesteros y otros, 2004).
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Para el otro estudio, se evalGan las précticas de los estudiantes de un méster de metodologia de
investigacion en ciencias sociales. Los autores someten a evaluacion el desarrollo de
competencias genéricas y personales utilizando para ello una muestra de alumnos de la
titulacion y sus tutores en las empresas en las que realizan su formacion practica. Ademas,
miden el grado de importancia para el sector de dichas competencias. Como principales
resultados destacan la coincidencia entre alumnado y profesorado en el desarrollo de las
competencias analizadas pero cierta discrepancia con la importancia de algunas de ellas en el
desempefio profesional en opinién del sector (Finkel y otros, 2010).

También cabe mencionar el trabajo de Martin y otros (2013) que recogen los principales
resultados de dos encuestas dirigidas a empleadores (mediante 872 cuestionarios y 40
entrevistas semidirigidas). Los autores observan que, aunque la valoracion global sobre la
preparacion de los titulados al acceder al mercado laboral es buena, se sufre un desajuste entre
el grado de competencias genéricas y especificas adquiridas por los titulados y el requerido por

las empresas siendo mayor por especialidades que por ciclos formativos.

Por todo lo anterior, en el trabajo que presentamos, en el que analizaremos el grado de
adquisicion de competencias de los alumnos de GADE de la Facultad de Estudios Empresariales
y Turismo de la Uex, al finalizar las practicas externas, nos parece interesante de cara a la
gestion del titulo y muy oportuno ya que practicamente ha finalizado su paso por la titulacion.
Asi mismo, en ese mismo momento, también sometemos a la misma valoracion al empleador
que cuantificara el nivel de competencias adquiridas por el estudiante que realiza el periodo de

practicas en su organizacion.

En este contexto, donde las competencias adquiridas por los alumnos determinan su nivel de
formacién y, por tanto, la valoracion de las practicas en empresas; se proponen cinco hipdtesis

de estudio (Figura 1).

Figura 1. Modelo teérico propuesto e hipdtesis de estudio

Competencias
transversales

Valoracion global de la
practica

Competencias
generales

Competencias
especificas

Fuente: Elaboracion Propia
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H1. El desarrollo de competencias generales afecta positivamente al desarrollo de

competencias transversales.

H2. El desarrollo de competencias generales afecta positivamente al desarrollo de

competencias especificas.

H3. El desarrollo de competencias transversales determina positivamente la valoracion global
de las préacticas por parte de los tutores asignados.

H4. El desarrollo de competencias generales determina positivamente la valoracién global de

las practicas por parte de los tutores asignados.

H5. El desarrollo de competencias especificas determina positivamente la valoracion global de

las practicas por parte de los tutores asignados.

3. Metodologia

3.1. Muestra y medidas

La informacién para conseguir los objetivos propuestos ha sido obtenida de las encuestas de
evaluacion de las practicas externas realizadas en el curso académico 2013/2014.
Concretamente, la dirigida a los tutores colaboradores de las empresas. Los encuestados
respondian realizando una valoracién de las competencias adquiridas por el alumno hasta una
semana antes de la finalizacién del periodo de practicas. Se ha trabajado con una muestra de

conveniencia compuesta por 160 encuestados.

El cuestionario presentado se ha estructurado en dos blogues de preguntas. Una primera parte se
centra en la valoracion de competencias generales, transversales y especificas, tal y como se
especifica en el verifica del titulo de GADE. En el segundo bloque de preguntas se valora de
forma general la gestion de la actividad de practicas por parte de la Facultad y se realiza una

valoracién global con el comportamiento observado en el estudiante.

Para nuestro trabajo se seleccionaron aquellas competencias asociadas directamente al
desempefio profesional de los estudiantes y la respuesta que reflejaria la valoracién global de la
practica realizada. En concreto, dos competencias generales, doce transversales y cuatro
especificas. Las valoraciones atienden a una escala tipo Likert de 1 a 7 puntos, donde el 7
representa el mayor nivel de acuerdo con la adquisicion de las competencias y 1 el menor. Por
otra parte, la valoracion global de las préacticas (1 item) fue medida a través de una escala de

Likert de 10 puntos, donde el 10 representa el mayor nivel de satisfaccion y 1 el menor.
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3.2. Andlisis de datos

Este trabajo utiliza los programas SPSS Statistics 20.0 y AMOS 20.0 para analizar los datos
bajo el algoritmo de maxima probabilidad. En primer lugar, se estima el modelo de medida
usando el analisis factorial confirmatorio (AFC) para garantizar que los items preestablecidos
para reflejar un mismo constructo latente, estdn altamente correlacionados entre si y, por lo
tanto, son fiables. Ademas, se evalu6 la consistencia interna de los items a través del coeficiente
alfa de Cronbach (1951), donde alfa debe ser superior a 0,7 y la correlacion entre los items debe
exceder de 0,3 (Nunnally, 1978). Después de evaluar la adecuaciéon del modelo de medida, se
utilizan los modelos de ecuaciones estructurales para comprobar las relaciones causales. Como
es habitual, para evaluar la bondad de ajuste se utilizaron varios indices: chi-cuadrado (5°) y los
indices CFI, GFI y NFI que deberian ser proximos a 0,9 0 1,0 y el error de medida (RMSEA) no
deberia exceder de 0,08 (Hair y otros, 1998).

4, Resultados
4.1. Andlisis Factorial Confirmatorio

La lista completa de items incluyendo sus medias y desviaciones tipicas aparecen en la Tabla 1.
Asi, se aprecia como en las competencias transversales, destaca la capacidad critica
(media=6.55) seguida de la capacidad de trabajar en equipo (media=6.44). En el caso de las
competencias especificas, por término medio, sobresale la capacidad para identificar y emplear
herramientas en la resolucion de problemas (6.26) y la capacidad de aplicar los conocimientos
en la practica (6.18). Por otra parte, con respecto a las competencias generales, la integracion en
la gestion empresarial es el aspecto méas valorado (6.23). Finalmente, se aprecia que el nivel de

satisfaccion global del tutor con las précticas de los alumnos es muy satisfactorio (8.94).

A continuacion, se inicia la validacion del modelo de medida. Asi, se evalUa la consistencia
interna de los items que componen cada escala usando el coeficiente alfa de Cronbach. Todos
los items han mostrado una correlacion superior a 0,3 y todas las escalas han mostrado una
fiabilidad superior a 0,7., por lo que no ha sido necesario ningun item del analisis. Una vez
analizada la fiabilidad de las escalas, se realiz6 un AFC para evaluar la estructura subyacente de
las variables que integran el modelo. EI AFC evalta el modelo de medida para los constructos
competencias especificas, transversales y generales. Los resultados del AFC indican que el
modelo propuesto se ajusta bien a los datos de la muestra (X2=216,98, p<,01, RMSEA=,08,
CFI=0,95, GFI=,85, NFI=,92). Todos los coeficientes de regresion estandarizados de los items
individuales con respecto a sus variables latentes fueron superiores al umbral de 0,4. Ademas,
todos los items se asociaron significativamente con respecto a su variable especifica (p<,01).

Por lo tanto, se confirma la adecuacién del modelo de medida propuesto a los datos.
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Tabla 1. Analisis Factorial Confirmatorio

Escalas Media | DT* | B

Competencias transversales (a=,96)

CT1. Capacidad de organizacion y planificacion 6,10 ,96 | ,85
CT2. Comunicacion oral y escrita en la lengua nativa 6,31 86 | ,71
CT3. Habilidad para analizar y buscar informacion de fuentes 6,18 ,94 ni
CT4. Capacidad para la resolucién de problemas 599 | 1,04 | ,89
CT5. Capacidad de tomar decisiones 568 | 1,09 | ,82
CT®6. Capacidad para trabajar en equipo 6,44 84 | |78
CT7. Compromiso ético en el trabajo 6,26 96 | ,83
CT8. Habilidad en las relaciones personales 596 | 1,02 | ni
CT9. Capacidad critica y autocritica 6,55 76 | ,67
CT10. Capacidad de aprendizaje autbnomo 6,25 97 | 87
CT11. Capacidad de adaptacion a nuevas situaciones 6,13 91 | 91
CT12. Iniciativa y espiritu emprendedor 593 | 1,13 | ,87

Competencias especificas (a=,85)

CEL. Herramientas para resolucion de problemas

CE2. Fundamentos del marco juridico de la actividad

CE3. Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica
CE4. Habilidad busqueda de informacion e investigacion
Competencias generales (a=,85)

6,26 94 | ,86
5,93 97 | ,80
6,18 | 1,01 | 91
6,12 98 | ,83

CGL. Capacidad para integrarse en la gestién empresarial 6,23 91 | 84
CG2. Capacidad para el desempefio de administrativo, directivo y 6,07 | 1,01 | ,88
empresario.

Nivel de satisfaccion global
VG1. (Cudl seria su valoracion global de la practica?
®DT: desviacion tipica; B: coeficiente estandarizado.

894 | 1,19 | -

4.2. Modelo estructural

Una vez garantizada la adecuacion del modelo de medida, se procede con el anlisis de los
resultados obtenidos en el modelo estructural propuesto (Figura 1). EI modelo presenta un buen
ajuste en términos de los indices utilizados: X2=235,48, df=114, GFI=,85, CFI=,96, NFI=,92,
RMSEA=,08. Los resultados muestran que las competencias transversales (=56, t= 1,69,
p<,05) y las competencias generales (=,40, t=2,48, p<,10) adquiridas por los estudiantes
influyen positivamente en la valoracién global de las practicas. Esto nos conduce a aceptar H3 'y
H4. Por tanto, los resultados sugieren que es necesario desarrollar las competencias generales y
transversales de los estudiantes debido a su influencia en la valoracién global de las practicas.
Dada la importancia de estas competencias; los docentes deben intentar fomentar especialmente
el trabajo en equipo, la comunicacion, la capacidad critica y la integracion empresarial de los

alumnos para conseguir una valoracion positiva de las practicas realizadas. Por este motivo,
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trabajos participativos, exposiciones publicas y trabajos en grupo pueden ser soluciones

adecuadas para mejorar la insercion del alumno en el mundo laboral.

Por otra parte, no se ha demostrado el efecto de las competencias especificas en la valoracion
global (p=,04, t=,17, p>,10); por lo que se rechaza HS5. Por tanto, se confirma que dos aspectos
importantes que favorecen un elevado nivel de satisfaccion con las préacticas realizas por los
alumnos son las competencias generales y las competencias transversales que adquieren durante
el periodo de précticas. Ademas, en linea con otros estudios de maxima referencia en este tema
(Alonso y otros, 2008), las competencias transversales emergen como el factor mas
determinante de la valoracion global. Asimismo, se ha confirmado el efecto de las competencias
generales en las competencias transversales (B=,91, t=11,38, p<,01) y en las competencias
especificas (f=,86, t= 10,57, p<,01), confirmando H1 y H2 respectivamente. Con respecto a la
varianza explicada, los determinantes competencias generales, especificas y transversales

explican el 77.6% de la varianza de la valoracién global de las practicas.

Figura 2. Modelo estructural

Competencias

B=.91%* transversales

B=.56+

Competencias
generales

Valoracién global de la
practica

Competencias
especificas

B=.86%+

Fuente: Elaboracion Propia

Por tanto, las competencias generales, transversales y especificas adquiridas explican un
elevado porcentaje de la valoracién global de los alumnos por parte de los tutores. En términos
de varianza explicada, los resultados demuestran un elevado poder predictivo del modelo. Sin
embargo, aln resta un 21.4% de varianza sin explicar. Este resultado sugiere que se deberian de
considerar otros determinantes para explicar la totalidad de la varianza (como pueden ser, por
ejemplo: adecuacion de la practica a las preferencias del estudiante —actitud del mismo-, nivel

de delegacion, tipo y tamafio de la empresa, formacion del evaluador...).
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5. Conclusiones y Discusion

La Declaracion de Bolonia aboga en particular por la empleabilidad de los egresados. La
asignatura obligatoria de précticas externas del GADE pretende ser una primera evaluacion de
las competencias adquiridas por los estudiantes antes de su ofrecimiento al mercado laboral. Su
evaluacion nos permite ver en qué medida los futuros egresados se encuentran en disposicion de

integrarse en el mismo cuando les llegue su oportunidad.

Por lo anterior, este periodo formativo de précticas externas nos parecen un mecanismo mas que
conveniente y oportuno para la monitorizacién de la adquisicion de competencias de los futuros
egresados y, por tanto, fue un acierto incluirlas como obligatorias en el plan de estudios

disefiado para la Uex.

En general, la evaluacion realizada ha sido bastante satisfactoria, en particular la capacidad de
trabajo en equipo y la capacidad de critica y autocritica. Sin embargo, algunas competencias
como la capacidad para la resolucion de problemas, capacidad de tomar decisiones, iniciativa o
el espiritu emprendedor son evaluadas en menor medida. En principio los resultados estarian
justificados puesto que una de las criticas mas repetidas es la escasa duraciéon del periodo
formativo que, entre otras consecuencias, supone una limitada delegacion de responsabilidades

en los estudiantes en prueba.

Respecto a la participacién de las distintas competencias en la valoracion global con el periodo
de practicas las transversales fueron las que en mayor medida condicionaban dicha evaluacion.
Nuestro estudio coincide con otros similares (Alonso y otros, 2008), por cuanto los estudiantes
agradecen lo que les aporta su etapa formativa universitaria en especial en el desarrollo de su
madurez personal y profesional (asociadas a competencias transversales y trazabilidad

profesional de los estudiantes).

En este sentido, tanto los contenidos como las metodologias o sistemas de evaluacién deben
ajustarse en mayor medida a lo que requiere el mercado laboral actual. Las competencias que
resultan ser adquiridas de manera mas limitada deben ser sometidas a analisis por parte de la
comisién de calidad de la titulacién y del propio centro a propuesta de la comisidn de practicas.
Los responsables de las materias que cuenten con la competencia afectada deben revisar sus
contenidos, metodologias y sistemas de evaluacion orientandolos a la mejora de los registros de

la misma.

La propuesta anterior se ve condicionada por la excesiva carga de trabajo que conlleva la
implantacion de cualquier sistema de calidad, un escenario de escasez de recursos y, como
derivada de lo anterior, la falta de predisposicion de algunos docentes para asumir y participar
este nuevo paradigma. Parte de la plantilla se encuentra anquilosada en el sistema anterior que

se adapta muy lentamente y con gran esfuerzo a los nuevos requerimientos formativos. Otra
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parte del cuerpo docente estd sometido a elevados estandares de exigencia para acreditarse y,
por tanto, muy limitados en una mayor colaboracion con el nuevo proyecto formativo. La
reflexion del profesor Docampo (2001) sobre lo que no debe ser este nuevo paradigma se hace
realidad, acomodandose los mismos contenidos y procedimientos a una nueva estructura sin el

necesario enfoque a la empleabilidad.

En nuestra opinidn, la ANECA, ademas de los proyectos que financia y promueve, deberia
facilitar un observatorio de indicadores actualizado con los resultados obtenidos en las
mediciones de competencias adquiridas por titulaciones que pueda servir como referencia a las

universidades y sus centros para la gestion de sus proyectos formativos.

Como limitacién del estudio podemos comentar el tamafio de la muestra empleada. También
habria que introducir variables como el sector de actividad, dimension de las empresas o nivel
tecnoldgico de las mismas. También se podria incluir la valoracién realizada por los alumnos
sobre la adquisicion de competencias, lo que posibilitaria la comparaciéon del binomio tutor-

alumno.
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Resumen

Este trabajo analiza las diferencias encontradas en la valoracion, por parte de los tutores y evaluadores, de
las competencias a alcanzar por los alumnos en los Trabajos Fin de Grado y Fin de Master en la Facultad
de ADE. Las competencias utilizadas en este trabajo corresponden a las Dimensiones Competenciales
(DC) definidas por la UPV para los programas de Grado y Méster: DC1 Comprension e integracion en la
elaboracion del Trabajo; DC2 Aplicacion pensamiento practico en la elaboracion del Trabajo; DC3
Anaélisis y resolucion de problemas en la elaboracién del Trabajo; DC4 Innovacion, creatividad y
emprendimiento en la elaboracion del Trabajo; DC5 Disefio y proyecto en la elaboracion del Trabajo;
DC6 Trabajo en equipo y liderazgo en la elaboracion del Trabajo; DC7 Responsabilidad ética y
profesional en la elaboracion del Trabajo; DC8 Comunicacion efectiva en la elaboracién del Trabajo;
DC9 Pensamiento critico en la elaboracion del Trabajo; DC10 Conocimiento de los problemas
contemporaneos en la elaboracion del Trabajo; DC11 Aprendizaje permanente en la elaboracién del
Trabajo; DC12 Planificacién y gestién del tiempo en la elaboracién del Trabajo; DC13 Instrumental
especifica en la elaboracion del Trabajo. Los datos se han obtenido a partir de una encuesta elaborada por
profesores que imparten docencia en los Grados y Masteres oficiales de la Facultad, y que han tutorizado
trabajos o han participado en tribunales para evaluarlos. En total, 12 profesores contestaron como tutores
de TFG (Trabajo Final de Grado), 16 como evaluadores de TFG, 18 como tutores de TFM (Trabajo Final
de Master) con perfil investigador, 12 como evaluadores de TFM de perfil investigador, 18 como tutores
de TFM con perfil profesional y 12 como evaluadores de TFM con perfil profesional. En las respuestas se
utilizé una escala Likert de 1 a 5, siendo 5 el valor maximo. La metodologia utilizada para analizar los
datos ha sido el anélisis de redes sociales, con redes de modo 2, donde las filas eran los profesores que
contestaron a cada encuesta y las columnas la importancia otorgada a cada una de las 13 competencias.
Los resultados muestran diferencias en la valoracion de las competencias entre evaluadores y tutores,
siendo los primeros menos exigentes en la valoracion de las competencias. Se aprecia, ademas, una

valoracion més elevada cuando el trabajo es de Fin de Master y tiene perfil profesional.
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(Trabajo Final de Grado).

1. Introduccién

En el estudio de empleabilidad de Titulados de la Universitat Politécnica de Valéncia (UPV) de
2010 (UPV, 2010) se describen las competencias necesarias para el desempefio del puesto de
trabajo. De la misma manera, el Vicerrectorado de Estudios, Calidad y Acreditacion (VECA) en
el Documento de MARCO UPV DE DEFINICION Y EVALUACION DE ADQUISICION DE
COMPETENCIAS (UPV, 2013) hace mencion expresa a dichas dimensiones competenciales.

Este trabajo analiza las diferencias encontradas en la valoracion, por parte de los tutores y
evaluadores, de las competencias a alcanzar por los alumnos en los Trabajos Fin de Grado y Fin
de Master en la Facultad de ADE de la UPV.

Las competencias utilizadas en este trabajo corresponden a las Dimensiones Competenciales
definidas por la UPV para los programas de Grado y Master. Dichas competencias son las

siguientes:

DC1 Comprension e integracion en la elaboracion del Trabajo: Demostrar la comprension e
integracion del conocimiento tanto de la propia especializacion como en otros contextos mas

amplios.

DC2 Aplicacion pensamiento practico en la elaboracion del Trabajo: Aplicar los conocimientos
a la préctica, atendiendo a la informacion disponible, y estableciendo el proceso a seguir para

alcanzar los objetivos con eficacia y eficiencia.

DC3 Anadlisis y resolucién de problemas en la elaboracion del Trabajo: Analizar y resolver
problemas de forma efectiva, identificando y definiendo los elementos significativos que lo

constituyen.

DC4 Innovacion, creatividad y emprendimiento en la elaboracion del Trabajo: Innovar para
responder satisfactoriamente y de forma original a las necesidades y demandas personales,

organizativas y sociales con actitud emprendedora.

DC5 Disefio y proyecto en la elaboracion del Trabajo: Disefiar, dirigir y evaluar una idea de

manera eficaz hasta concretarla en un proyecto.

DC6 Trabajo en equipo y liderazgo en la elaboracion del Trabajo: Trabajar y liderar equipos de
forma efectiva para la consecucion de objetivos comunes, contribuyendo al desarrollo personal

y profesional de los mismos.
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DC7 Responsabilidad ética y profesional en la elaboracion del Trabajo: Actuar con
responsabilidad ética y profesional ante uno mismo y los demas.

DC8 Comunicacidn efectiva en la elaboracion del Trabajo: Comunicarse de manera efectiva,
tanto de forma oral como escrita, utilizando adecuadamente los recursos necesarios y

adaptandose a las caracteristicas de la situacion y la audiencia.

DC9 Pensamiento critico en la elaboracién del Trabajo: Desarrollar un pensamiento critico
interesandose por los fundamentos en los que se asientan las ideas, acciones y juicios, tanto

propios como ajenos.
DC10 Conocimiento de los problemas contemporaneos en la elaboracién del Trabajo.

DC11 Aprendizaje permanente en la elaboracion del Trabajo: Utilizar el aprendizaje de manera

estratégica, autonoma y flexible, a lo largo de toda la vida, en funcién del objetivo perseguido.

DC12 Planificacion y gestion del tiempo en la elaboracién del Trabajo: Planificar
adecuadamente el tiempo disponible y programar las actividades necesarias para alcanzar los

objetivos, tanto académico-profesionales como personales.

DC13 Instrumental especifica en la elaboracién del Trabajo: Capacidad para utilizar las
técnicas, las habilidades y las herramientas actualizadas necesarias para la practica de la

profesion.

2. Datos

Los datos se han obtenido a partir de una encuesta elaborada por profesores que imparten
docencia en los grados y Mésteres oficiales de la Facultad, y que han tutorizado trabajos o han
participado en tribunales para evaluarlos. En total, 12 profesores contestaron como tutores de
TFG, 16 como evaluadores de TFG, 18 como tutores de TFM con perfil investigador, 12 como
evaluadores de TFM de perfil investigador, 18 como tutores de TFM con perfil profesional y 12
como evaluadores de TFM con perfil profesional. En las respuestas se utiliz6 una escala Likert

de 1 a5, siendo 5 el valor maximo.

3. Metodologia y Resultados

La metodologia utilizada para analizar los datos ha sido el andlisis de redes sociales, con redes
de modo 2, donde las filas eran los profesores que contestaron a cada encuesta y las columnas la

importancia otorgada a cada una de las 13 competencias.

Los resultados muestran diferencias en la valoracion de las competencias entre evaluadores y

tutores, siendo los primeros menos exigentes en la valoracion de las competencias. Se aprecia,
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ademds, una valoracion méas elevada cuando el trabajo es de Fin de Master y tiene perfil
profesional.

La valoracién de las competencias varia entre tutores y evaluadores, asi como entre los tipos de
trabajos. Incluimos una tabla comparativa (Tabla 1) que permite observar mas claramente,
especialmente en la tutorizacion y evaluacién de TFM, que hay discrepancias en la valoracion
de las competencias.

Tabla 1. Diferencias en la valoracién de competencias

Densidad Centralidad Eigenvector Cercania Intermediacién
de grado

Tutor TFG 705% | 8,1,2,3 13 8,23,13 8,1,2,3 13 8,1
Evaluador
TEG 60,1% 8,1,2 8 8,1,2 8
Tutor TFM 778% | 3,1,7,9,12 3,1,7,9| 317912 3,12
investigacion
Evaluador
TFM 69,2% 1,8,9 1 1,8,9 1
investigacion
Tutor TFM 82,1% 1,2,12 1,212 1,2,12 1,2,12
profesional
Evaluador
TFM 73,1% 1,4,8 4,8 1,4,8 1,4,8
profesional

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de la encuesta

4, Analisis Resultados

Los resultados del estudio son importantes, al dar un paso mas en la determinacion de las
competencias que deben adquirir los alumnos en los trabajos finales. Podemos observar que en
todo caso la densidad de los grafos analizados en la Tabla 1 es elevada, lo cual indica el alto
grado de conexion entre las competencias que se han evaluado y las valoraciones de los
encuestados. El siguiente paso serd analizar cual es la causa de esas diferencias y plantear

soluciones en el caso que sea necesario.

A partir de la Tabla 1 y utilizando la interpretacion de sus columnas, en particular de la
“centralidad de eigenvector” cabe destacar que respecto del “Tutor de Trabajo Final de Grado
(TFG)”, son las siguientes competencias las que tienen una mayor influencia en los nodos de la

red y, por tanto, las que los tutores de TFG consideran mas importantes.

e DC8 Comunicacidn efectiva en la elaboracién del Trabajo.
e DC2 Aplicacion pensamiento practico en la elaboracion del Trabajo.

e DC3 Anadlisis y resolucion de problemas en la elaboracion del Trabajo.
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e DC13 Instrumental especifica en la elaboracion del Trabajo.

Esta interpretacion queda reforzada por la coincidencia de las competencias anteriores al

analizar la “centralidad de grado” del grafo.

Del mismo modo y respecto del “Evaluador de Trabajo Final de Grado (TFG)”, es la siguiente

competencia la que se considera mas importante.
e DCB8 Comunicacidn efectiva en la elaboracion del Trabajo.

Creemos que esto es debido a que la labor principal del evaluador se limita a la evaluacién del
acto de defensa del TFG. No obstante, el hecho de que el n° de enlaces de los nodos que
representan las competencias DC1 y DC2 sean, junto con la competencia DC8, las mayores
(véase en la Tabla 1 la columna “centralidad de grado”); nos indica que al igual que para el

“Tutor TFG” las competencias DC1 y DC2 son también importantes.

Para el caso de las Tesinas Fin de Master (TFMs) con un enfoque investigador y desde la
perspectiva del “Tutor de Trabajo Final de Master (TFM) Investigacion”, son las siguientes

competencias las que tienen una mayor influencia:

e DC1 Comprensidn e integracion en la elaboracién del Trabajo.
e DC3 Analisis y resolucién de problemas en la elaboracién del Trabajo.
e DC7 Responsabilidad ética y profesional en la elaboracién del Trabajo.

e DC9 Pensamiento critico en la elaboracion del Trabajo.

De nuevo, como en el caso anterior de Tutor TFG, esta interpretacion queda reforzada por la

coincidencia de las competencias anteriores al analizar la “centralidad del grado” del grafo.

Al observar los resultados para el “Evaluador de Trabajo Final de Master (TFM) Investigacion”,

es la siguiente competencia la que se considera mas importante.
e DC1 Comprensién e integracion en la elaboracién del Trabajo.

A diferencia del caso anterior, no se valora tanto el acto de defensa del trabajo, como la
consistencia del contenido del trabajo. No obstante, el elevado n° de enlaces de los nodos que
representa la competencia DC1, queda reforzado por el resultado obtenido al calcular la

“centralidad de grado” del grafo.

Finalmente, Tesinas Fin de Master (TFMs) con un enfoque profesional y desde la perspectiva
del “Tutor de Trabajo Final de Master (TFM) Profesional”, son las siguientes competencias las

gue tienen una mayor influencia:

e DC1 Comprension e integracion en la elaboracion del Trabajo.
e DC2 Aplicacion pensamiento practico en la elaboracion del Trabajo.

e DCI12 Planificacion y gestion del tiempo en la elaboracién del Trabajo.
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Las cuales quedan completamente reforzadas atendiendo a la “centralidad del grado” del grafo.

Al observar los resultados para el “Evaluador de Trabajo Final de Master (TFM) Profesional”,

son las siguientes competencias las mas valoradas:

e DC4 Innovacidn, creatividad y emprendimiento en la elaboracién del Trabajo.

e DCB8 Comunicacidn efectiva en la elaboracion del Trabajo.

Como podemos apreciar, en este caso las competencias que tienen mayor peso para el
“Evaluador del TFM profesional” no coinciden con las del “Tutor del TFM profesional”. Por un
parte, los Tutores valoran mas aspectos relacionados con la memoria y su elaboracion mientras
que los Evaluadores otorgan una mayor importancia a aspectos mas practicos de cara al mundo

empresarial como son la innovacion, la capacidad de comunicacion de la idea, etc.

5. Conclusiones

De acuerdo a las dimensiones competenciales propuestas por el Documento de MARCO UPV
DE DEFINICION Y EVALUACION DE ADQUISICION DE COMPETENCIAS (UPV, 2013)
y el estudio de empleabilidad Ilevado a cabo por la UPV en el que se describen las competencias
necesarias para el desempefio del puesto de trabajo. Se llevé a cabo un estudio basado en redes
sociales sobre los datos recogidos en encuestas realizadas por profesores tutores y evaluadores
de TFGs y TFMs con orientacion investigadora y/o profesional a partir de los cuales se

obtuvieron como principales conclusiones:

1) Para conseguir una mayor coincidencia entre evaluador y tutor, seria conveniente que
el evaluador tuviera un seguimiento mediante informes parciales de la evaluacién del

progreso del estudiante en la elaboracion de su TFG y/o TFM.

2) Se ha observado que el evaluador considera un menor nimero de competencias que

el tutor a la hora de valorar el trabajo realizado por el estudiante.
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