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1. INTRODUCCIÓN  

En la medida en que las instituciones educativas se enfrentan a escena-
rios complejos y cambiantes, la capacitación docente requiere de la ad-
quisición de competencias, actitudes y habilidades que favorezcan la 
implementación de respuestas y soluciones creativas e innovadoras. Es 
por ello que los planes de estudio deben apoyarse en estrategias que 
posibiliten una toma de contacto con proyectos y experiencias de ca-
rácter innovador desde un enfoque creativo, dialógico, colaborativo y 
reflexivo. Como han subrayado distintos expertos (Fullan, 2002; Za-
balza, 2011), la integración de conocimientos teóricos y prácticos a tra-
vés de una aproximación a contextos educativos reales, pasa por la crea-
ción de sinergias y redes de colaboración entre agentes que permitan 
vincular entornos más amplios e involucren distintos equipos de profe-
sores y grupos de estudiantes.  

En lo que respecta a los Grados y Máster habilitantes en Ciencias de la 
Educación, Burguera Condon et al. (2016, p. 4) apuntan que las asigna-
turas de Prácticum y Trabajos fin de Grado/Máster “constituyen verda-
deras oportunidades de aprendizaje en la acción, de forma que, a través 
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de su realización, se activan las distintas competencias (específicas y 
transversales) de forma compleja, integrada y contextualizada”. Con el 
propósito de enriquecer y diversificar la acción formativa en las asig-
naturas de Prácticum y TFM enmarcadas en el Módulo III del Máster 
Universitario en Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de 
Idiomas impartido en la Universidad Católica de Murcia, un grupo de 
profesores del grupo de investigación “Procesos y Contextos Educati-
vos” del Departamento de Educación puso en marcha desde el curso 
2013/2014 un proyecto de innovación docente que incluye la celebra-
ción de unas Jornadas de Innovación Educativa con el propósito de 
compartir reflexiones y experiencias docentes innovadoras desarrolla-
das en centros educativos que favorezcan cambios y mejoras en los pro-
cesos educativos de la universidad.  

En una de estas experiencias formativas, González Ortiz y González 
Baidez (2015) recogían algunas reflexiones sobre la innovación, asegu-
rando que no se puede desligar la innovación educativa de la investiga-
ción y ambas contribuyen a la calidad docente. Además, la innovación 
surge de la necesidad de mejorar la práctica docente y repercute en la 
capacitación profesional del alumnado, también en la adquisición de 
habilidades personales y competencias transversales. Y es precisamente 
aquí donde reside una de las grandes contribuciones de la innovación 
educativa, puesto que además no pone en riesgo los contenidos y obje-
tivos de las asignaturas, al contrario, facilita, refuerza y permite la pro-
fundización de estos. 

En esta contribución pretendemos unificar estas dos afirmaciones en la 
medida que tratamos de conocer científicamente la incidencia de accio-
nes formativas sobre innovación en la adquisición de competencias pro-
fesionalizantes (investigación educativa) y a su vez contribuir a la me-
jora y la calidad docente en el ámbito universitario (innovación educa-
tiva) 

1.2. INNOVACIÓN Y CALIDAD EN EDUCACIÓN 

Las administraciones educativas reconocen la innovación como el con-
junto de ideas, procedimientos y estrategias para la introducción y 
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consolidación de cambios en la praxis metodológica tradicional (Rosa-
les, 2011). Siguiendo esta línea de pensamiento, parece que la innova-
ción tiene que ser el resultado de un profundo estudio y análisis previo, 
en el que se detecten aquellas necesidades que conduzcan a la mejora 
de la calidad educativa de los centros, junto a un proceso de evaluación 
permanente que permita comprobar el cumplimiento de los objetivos, 
unido a la utilidad y la correcta implantación de las propuestas realiza-
das.  

La innovación entendida como incorporación de algo nuevo, quizá más 
relacionada con otros campos de conocimiento, asociado a lo que nunca 
antes había sido inventado, conocido o realizado, que se presenta por 
primera vez, suele ser una rara avis en esto de la innovación educativa. 
Sin embargo, la innovación como mejora no se centra tanto en el “algo 
nuevo”; sino en el avanzar o perfeccionar. Desde este prisma, la inno-
vación tiene que ver con la persona o personas que la llevan a cabo, 
también con los procesos de reflexión y acción que la acompañan, por 
lo que se puede hablar de una mejora positiva llevada a cabo con inten-
cionalidad que, como menciona Escudero (1995) supone un creci-
miento personal, profesional e institucional, e implica cuestiones sus-
tantivas como saber qué se innova, por qué y para qué se innova.  

Tal y como afirman García, Juárez y Salgado (2018) la educación con 
y de calidad busca formar ciudadanos capaces de comprender las com-
plejas interrelaciones existentes entre ciencia, tecnología y los ámbitos 
sociales, con el fin de que, en el futuro, independientemente de su esfera 
de actividad, cuenten con herramientas imprescindibles para participar 
en la toma de decisiones y en la innovación.  

Dado el impacto real de esta temática en el presente, son numerosos los 
organismos vinculados a la innovación en educación y las iniciativas 
que desde ellos se desprenden, lo que constata la relevancia y promo-
ción de la temática. La Red de Información y Documentación Educativa 
de la Comunidad Europea (EURYDICE), El Instituto Europeo de Inno-
vación y Tecnología (EIT), programas sectoriales de primera genera-
ción, programa Sócrates, Leonardo y Delta, son evidencias ya consoli-
dadas de la promoción internacional de la innovación educativa. Del 
mismo modo, y con carácter nacional, se puede mencionar el Instituto 
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Nacional de Tecnologías Educativas y Formación del Profesorado, el 
proyecto EDIA o el Observatorio de Tecnología Educativa y el Instituto 
Nacional de Evaluación Educativa. 

1.3. INNOVACIÓN EN LA CAPACITACIÓN DOCENTE, DESARROLLO 
COMPETENCIAL Y PRÁCTICA PROFESIONAL 

Identificar, comprender y promover las competencias que el docente 
actual debe desarrollar para desenvolverse en un contexto social cam-
biante, complejo y ambiguo, es el objetivo principal de cualquier Uni-
versidad en la actualidad. La pandemia vivida durante el último año y 
medio ha agravado, además, la distancia que perciben los jóvenes entre 
lo que se estudia en la Universidad y lo que se pone en liza en la práctica 
profesional (Toledo, 2020).  

Ya en 2003, como parte del proyecto (DeSeCo) llevado a cabo por la 
OCDE para ahondar sobre qué son las competencias y cómo desarro-
llarlas en el ámbito universitario, se pusieron en relieve tres aspectos 
para la capacitación docente:  

‒ Dominio de herramientas interactivas.  

‒ Capacidad para actuar de manera autónoma y/o colaborativa.  

‒ Creatividad suficiente para innovar en cuanto a métodos, he-
rramientas y recursos.  

Para poder alcanzar los tres puntos anteriores, se necesita combinar las 
habilidades prácticas y los conocimientos con las motivaciones particu-
lares de los docentes, con la intención de contribuir a obtener resultados 
de alto valor personal o social, así como, para poder aplicarse a un am-
plio elenco de contextos y ámbitos relevantes y permitir a las personas 
que la adquieren superar con éxito exigencias complejas.  

Del Pozo (2012), señala tres puntos clave para entender el concepto de 
competencia, fácilmente vinculables al término innovación:  

‒ Capacidad: El conjunto de conocimientos, destrezas, habilida-
des y actitudes que permiten alcanzar resultados. 
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‒ Acción: La puesta en práctica en situaciones reales para lograr 
con éxito el desempeño de estas.  

‒ Contexto: Las capacidades se movilizan en función de las cir-
cunstancias y de escenarios cambiantes. 

Los aspectos destacados por Del Pozo guardan gran relación con la pro-
puesta que Delors (1996) realizó bajo el título “La educación del siglo 
XXI”. El primero plantea un proceso de aprendizaje de carácter vital y 
duradero que pone En relación conlos individuos y sus contextos. El 
segundo invita a la Universidad a seguir esta línea de pensamiento, de-
jando atrás modelos centrados únicamente en la transmisión con la in-
tención de promover espacios para el desarrollo competencial: compe-
tencias técnicas (datos, hechos, conceptos), competencias metodológi-
cas (habilidades, destrezas, procedimientos y técnicas para aplicar y 
transferir el saber a la actuación) competencias sociales (formas de 
comportamiento, normas, actitudes, motivaciones, valores e intereses 
que llevan a tener convicciones y asumir responsabilidades) y compe-
tencias participativas (formas de organización, predisposición al enten-
dimiento y a la comunicación interpersonal, favoreciendo un compor-
tamiento colaborativo) (Villa y Poblete, 2004).  

Arias, Ortiz, Garza y del Carmen (2018) manifiestan que el perfil y las 
competencias a desarrollar en el marco universitario deben estar basa-
das en la innovación como eje fundamental, puesto que la sociedad de-
manda hoy más que nunca una formación integral para ayudar a perso-
nas y profesionales que sirvan a la sociedad, presente y futura, con va-
lores y principios para el bien común de todos los individuos.  

Según lo expuesto coincidimos con Moreno (2000, p. 29) cuando ase-
gura que “en un contexto de educación formal, la formación para la 
innovación tendría que ser objetivo de todos los grados y niveles edu-
cativos, no mediante un programa o unas acciones específicas sino a 
través de la totalidad de las acciones educativas que en aquella se pro-
ducen”.  

En este caso, para conocer en qué medida la formación relacionada con 
la innovación educativa contribuye a la adquisición de competencias 
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profesionales en la especialidad de orientación educativa del máster de 
formación del profesorado, así como, con la intención de promover pro-
yectos y experiencias de carácter innovador que deriven en aprendiza-
jes nacidos del diálogo y la colaboración, se llevaron a cabo en la Uni-
versidad Católica San Antonio las VII Jornadas de Innovación Educa-
tiva, subtitulada como Innovación Educativa. Cuestiones cruciales 
para el cambio y la mejora, que tuvieron lugar el 18 y 19 de diciembre 
de 2020, de manera on-line, reservando la primera jornada para la ex-
posición y explicación de los proyectos de innovación llevados a cabo 
de manera interna en la Universidad Católica de Murcia y la segunda 
para las diversas conferencias, sesiones y talleres programados. Dentro 
de la Jornada comentada, se pudo contar con profesionales dentro del 
ámbito de la innovación educativa, como son el Dr. D. Fernando Truji-
llo Sáez (Profesor Titular de la Universidad de Granada) y el Prof. D. 
David Álvarez Jiménez (Investigador Colaborador del Grupo Co-
necta13, Universidad de Granada), quienes acercaron a los asistentes 
cuestiones relativas a la innovación y la transformación educativa. Ade-
más, dentro de los talleres presentados, el diseñado para la especialidad 
de Orientación Educativa fue impartido por Dª. Marta Guzmán Esco-
bar, profesora del IES Prado Mayor de Totana (Murcia), quien enca-
bezó el taller titulado Educomunicación como herramienta para preve-
nir los riesgos de las redes sociales. 

1.4. TRABAJO FIN DE MÁSTER EN EL MÁSTER EN FORMACIÓN DEL 

PROFESORADO 

Las Jornadas comentadas con anterioridad guardan relación directa con 
el Trabajo de Fin de Máster de este título, puesto que suponen el punto 
formativo de partida para su puesta en marcha y desarrollo. En este 
caso, a través del TFM se comprueba si el estudiante ha alcanzado las 
competencias generales y específicas del Título. Este trabajo, en la Uni-
versidad Católica de Murcia, consiste en el desarrollo y defensa de un 
proyecto de innovación educativa en el ámbito de la especialidad cur-
sada en Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación 
Profesional o Enseñanza de Idiomas. Es el alumno el que pone a prueba 
las competencias adquiridas en sus estudios y prácticas escolares y el 
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que debe conocer la mejor manera de resolver el proyecto que plantea. 
La propuesta presentada por el alumnado debe estar orientada a solu-
cionar un problema educativo o a mejorar un proceso de enseñanza-
aprendizaje, es decir, debe implicar cambios en la práctica educativa. 
Al tratarse de un proyecto, solo se centra en la fase de planificación de 
la innovación y, por lo tanto, no precisa llevarlo a la práctica. Para la 
elección del tema sobre el que versa el trabajo se recomienda al alum-
nado revisar la experiencia práctica en los centros educativos, llevada a 
cabo en el periodo de prácticas, así como tener en cuenta los intereses 
personales acerca de problemáticas educativas. Asimismo, se reco-
mienda al alumnado asistir y participar activamente en las sesiones de 
tutorías grupales por especialidad a través de videoconferencias, foros 
del Campus Virtual y la mencionada Jornada de Innovación Educativa. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL  

‒ Conocer en qué medida la formación relacionada con la inno-
vación educativa contribuye a la adquisición de competencias 
profesionales reguladas, concretamente en la especialidad de 
orientación educativa del máster de formación del profeso-
rado.  

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS  

‒ Poner en marcha iniciativas formativas teórico-prácticas rela-
cionadas con la innovación metodológica en cada una de las 
especialidades del máster. 

‒ Promover la reflexión crítica sobre las posibilidades y dificul-
tades de la innovación educativa y las actitudes docentes ne-
cesarias para poner en marcha iniciativas de cambio y mejora 
en el aula. 

‒ Favorecer el intercambio de buenas prácticas docentes en las 
diferentes especialidades del máster 
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3. METODOLOGÍA 

El Proyecto de Innovación Docente al que hacíamos mención anterior-
mente centró su interés en la asignatura Trabajo Fin de Máster (TFM), 
en concreto en la especialidad de Orientación Educativa del Máster en 
Formación del Profesorado de Educación Secundaria. En este Máster, 
con el Trabajo final se comprueba si el estudiante ha alcanzado las com-
petencias generales y específicas del Título. Este trabajo, en la Univer-
sidad Católica de Murcia, consiste en el desarrollo y defensa de un pro-
yecto de innovación educativa en el ámbito de la especialidad cursada 
en Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profe-
sional o Enseñanza de Idiomas. Es el alumno el que pone a prueba las 
competencias adquiridas en sus estudios y prácticas escolares y el que 
debe conocer la mejor manera de resolver el proyecto que plantea. La 
propuesta presentada por el alumnado debe estar orientada a solucionar 
un problema educativo o a mejorar un proceso de enseñanza-aprendi-
zaje, es decir, debe implicar cambios en la práctica educativa. Al tra-
tarse de un proyecto, solo se centra en la fase de planificación de la 
innovación y, por lo tanto, no precisa llevarlo a la práctica. Para la elec-
ción del tema sobre el que versa el trabajo se recomienda al alumnado 
revisar la experiencia práctica en los centros educativos, llevada a cabo 
en el periodo de prácticas, así como tener en cuenta los intereses perso-
nales acerca de problemáticas educativas. Asimismo, se recomienda al 
alumnado asistir y participar activamente en las sesiones de tutorías 
grupales por especialidad a través de videoconferencias, foros del Cam-
pus Virtual y la mencionada Jornada de Innovación Educativa. 

Para recopilar la información relativa a la percepción de los estudiantes, 
respecto al grado en que su participación en las Jornadas de Innovación 
Educativa había contribuido en la adquisición de determinadas compe-
tencias del TFM previstas en el plan de estudios de la Titulación, se 
utilizó un cuestionario, elaborado ad hoc por los profesores investiga-
dores participantes en el Proyecto de Innovación Docente. Así, se plan-
tearon 18 preguntas para ser respondidas mediante una escala de valo-
ración tipo Likert, de 4 puntos, con la siguiente graduación: Nada (o 
casi nada) (1), poco (2), bastante (3), o mucho (4) (Matas, 2018). Su 
cumplimentación fue voluntaria y anónima. Aunque la población total 
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de estudio eran 49 estudiantes (n=49) para la promoción 2020-21, fi-
nalmente cumplimentan el cuestionario 26 estudiantes (53,1%), de los 
que 23 eran mujeres (88,5%) y 3 hombres (11,5%). De ellos 17 (65,4%) 
tenían edades comprendidas entre 20-30 años, 8 entre 31-40 años (31%) 
y 1 entre 41-50 años (3,6%). Su distribución se realizó de manera digi-
tal, alojando en el Aula Virtual del Campus Virtual de la UCAM, un 
enlace con acceso desde la herramienta de Anuncios direccionando al 
cuestionario autoadministrado. La tecnología de soporte fue proporcio-
nada por Google Forms.  

La validación de las preguntas, así como la estructura del cuestionario 
y los ítems utilizados fue realizada por diferentes expertos en la materia 
objeto de estudio. Las publicaciones previas de los componentes del 
equipo de investigación fueron determinantes para la elaboración del 
constructo teórico. 

4. RESULTADOS 

A efectos de clarificación, las competencias analizadas se han codifi-
cado según se indica: Identificar problemas o ámbitos susceptibles de 
mejora en un centro educativo  

(COMPT1), contextualizar los problemas o ámbitos susceptibles de 
mejora identificados  

(COMPT2), plantear propuestas de intervención educativa a propósito 
de los problemas o ámbitos susceptibles de mejora identificados  

(COMPT3), analizar procesos de enseñanza-aprendizaje en el contexto 
educativo  

(COMPT4), extraer conclusiones derivadas del análisis de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje en el contexto educativo ( 

COMPT5), elaborar recomendaciones y directrices que mejoren los 
procesos de enseñanza-aprendizaje tras su análisis  

(COMPT6), desarrollar propuestas innovadoras de aplicación educa-
tiva mediante un análisis crítico de su viabilidad desde diferentes pers-
pectivas  
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(COMPT7), diseñar proyectos de investigación-acción basados en la 
reflexión desde la práctica docente  

(COMPT8), estudiar un tema educativo profundizando en sus funda-
mentos teóricos hasta conocer el estado actual de la cuestión  

(COMPT9), reconocer los diferentes elementos y características que 
configuran un aula  

(COMPT10), determinar los elementos que forman parte del proceso 
de enseñanza-aprendizaje: documentos de planificación, organización 
y gestión de un centro educativo, metodologías, materiales, horarios y 
evaluación, entre otros  

(COMPT11), reflexionar sobre la tarea docente y su aplicación en el 
ejercicio profesional de la especialidad  

(COMPT12), adquirir destrezas de observación, análisis y reflexión so-
bre los distintos elementos que intervienen en el ejercicio de la práctica 
docente  

(COMPT13), establecer conexiones coherentes entre los conocimientos 
teóricos adquiridos y la aplicación práctica de los mismos  

(COMPT14), identificar técnicas y estrategias de enseñanza-aprendi-
zaje en el aula  

(COMPT15), reflexionar sobre la práctica docente y sintetizar una vi-
sión de conjunto desde las diversas didácticas y metodologías  

(COMPT16), deliberar sobre los planes de mejora que se llevan a cabo 
en los centros educativos  

(COMPT17) y conocer canales de colaboración entre los centros edu-
cativos de Educación Secundaria e instituciones de Educación Supe-
rior: Universidades, Centros de investigación, entre otros  

(COMPT18). 
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Identificar problemas o ámbitos susceptibles de mejora en un centro 
educativo. 

La percepción del estudiantado sobre la adquisición de esta competen-
cia se sitúa en los puntos centrales de valoración en la encuesta, siendo 
“bastante'' el valor más alto (69,2%), seguido, aunque con mucha dife-
rencia, del nivel “poco” (23,1%). En consecuencia, los niveles extre-
mos, tanto positivo como negativo, obtienen muy baja puntuación: 
“Nada (o casi nada) (3,8%) y “mucho” (3,8%). A esta competencia se 
le atribuye uno de los valores más altos en el nivel “bastante” (aunque 
no el mayor), junto a la COMPT2, COMPT16 y COMPT17. 

GRÁFICO 1. Valoraciones COMPT1  

 

Contextualizar los problemas o ámbitos susceptibles de mejora 
identificados. 

La contextualización de los problemas o ámbitos de mejora se sitúa en 
una posición muy similar a la COMPT1. Destaca en los puntos centra-
les de valoración; “bastante'' como valor más alto (76,9%), seguido, con 
mucha diferencia igualmente, del nivel “poco” (15,4%). Como ocurría 
con la competencia anterior, los dos niveles restantes, puntúan muy por 
debajo: “Nada (o casi nada) (3,8%) y “mucho” (3,8%). De la misma 
forma que anunciamos con anterioridad, esta competencia recibe la va-
loración más alta en el nivel “bastante”, unido a la COMPT1, 
COMPT16 y COMPT17. 
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GRÁFICO 2. Valoraciones COMPT2. 

Plantear propuestas de intervención educativa a propósito de los 
problemas o ámbitos susceptibles de mejora identificados. 

La COMPT3 mantiene la tendencia de las competencias anteriores en 
tanto que se le atribuye una puntuación mayoritaria en los puntos cen-
trales de valoración; “bastante'' (como valor destacado) (50%), seguido, 
con escasa diferencia, del nivel “poco” (38,5%). A diferencia de los 
casos anteriores, el punto “Nada (o casi nada)” no recibe ninguna pun-
tuación, sin embargo, el nivel “mucho” es de los más altos (sin ser el 
mayor de todos) (11,5%), junto a la COMPT11, COMPT12, COMPT15 
y COMPT16. 

GRÁFICO 3. Valoraciones COMPT3. 
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Analizar procesos de enseñanza-aprendizaje en el contexto educativo. 

Por su parte, la COMPT4 supone una ruptura con la dirección que man-
tenían sus predecesoras. Invierte la opción mayoritaria en el sentido de 
percibir que ha sido una competencia “poco” adquirida (53,8%), se-
guida muy de cerca del punto “bastante” adquirida (46,2%). En este 
caso, ni el punto “Nada (o casi nada)”, ni el punto “mucho” recibe pun-
tuación alguna, lo que polariza las respuestas en los niveles exclusiva-
mente centrales. 

GRÁFICO 4. Valoraciones COMPT4.  

 

Extraer conclusiones derivadas del análisis de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en el contexto educativo. 

La extracción de conclusiones derivadas del análisis de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje se asimila en gran medida a la COMPT1, 
COMPT2 y COMPT14. La percepción sobre su adquisición se sitúa en 
los puntos centrales: “bastante'' como valor más alto (61,5%), seguido, 
con una diferencia destacable, del nivel “poco” (30,8%). Como sucede 
con las competencias asimiladas, los dos niveles extremos, se puntúan 
muy por debajo: “Nada (o casi nada) (3,8%) y “mucho” (3,8%). 
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GRÁFICO 5. Valoraciones COMPT5. 

Elaborar recomendaciones y directrices que mejoren los procesos de 
enseñanza-aprendizaje tras su análisis. 

La COMPT6, relacionada con la elaboración de recomendaciones y di-
rectrices para mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje, sigue la 
tendencia en tanto que se puntúa mayoritariamente en los niveles cen-
trales. La percepción sobre su adquisición es mayor en el punto “bas-
tante'' (50%), seguido, aunque con una nimia diferencia, del nivel 
“poco” (46,2%). El punto “mucho” no recibe ninguna puntuación. El 
nivel “nada (o casi nada)” recibe el 3,8%. 

GRÁFICO 6. Valoraciones COMPT6. 
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Desarrollar propuestas innovadoras de aplicación educativa mediante 
un análisis crítico de su viabilidad desde diferentes perspectivas. 

La COMPT7 contribuye al mantenimiento de la tendencia de las com-
petencias anteriores, a excepción de la COMPT4 en el sentido de recibir 
puntuaciones en los valores centrales de respuesta y en concreto, una 
mayor valoración en el punto “bastante” (65,4%). Siendo esto así, la 
percepción de ser “poco” adquirida también recibe una puntuación a 
considerar (34,6%), aunque muy por debajo del punto anterior. Como 
en la COMPT4, el punto “Nada (o casi nada)”y el punto “mucho” no 
reciben puntuación alguna, sólo recibe valoraciones en los niveles cen-
trales. 

GRÁFICO 7. Valoraciones COMPT7.  

 

Diseñar proyectos de investigación-acción basados en la reflexión 
desde la práctica docente. 

La destreza para diseñar proyectos de investigación-acción basados en 
la reflexión desde la práctica recibe valoraciones en tres de los cuatro 
puntos que se establecen en la escala de respuesta del cuestionario. Se-
gún el porcentaje de respuestas recibidas, de mayor a menor, se ordenan 
como sigue: Bastante (65,4%), poco (30,8%) y mucho (3,8%). Como 
resultado, se mantiene la tendencia mayoritaria en el sentido de puntuar 
al alza la percepción de estar “bastante” adquirida, seguida (aunque de 
lejos) de la medida “poco” adquirida y, en último lugar, “muy” adqui-
rida. El punto “nada (o casi nada)” no recibe puntuación alguna. 
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GRÁFICO 8. Valoraciones COMPT8.  

 

Estudiar un tema educativo profundizando en sus fundamentos 
teóricos hasta conocer el estado actual de la cuestión. 

La COMPT9, relacionada con el estudio de un tema educativo profun-
dizando en sus fundamentos teóricos, sigue la tendencia a través de la 
cual se valora mayoritariamente los niveles centrales de puntuación. La 
percepción sobre su adquisición es más alta en el punto “bastante'' 
(61,5%), seguido, con una clara diferencia, del nivel “poco” (34,6%). 
El nivel “mucho” no recibe ninguna puntuación. Y, por su parte, el nivel 
“nada (o casi nada)” recibe el 3,8%. 

GRÁFICO 9. Valoraciones COMPT9.  
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Reconocer los diferentes elementos y características que configuran 
un aula. 

El reconocimiento de los diferentes elementos y características que con-
figuran un aula recibe una de las puntuaciones más altas en el nivel de 
menor intensidad; nada (o casi nada), con un 7,7%. El resultado de las 
valoraciones del resto de puntos no aporta novedades respecto a las an-
teriores y mantiene la tendencia adquirida hasta el momento: “Bas-
tante” (53,8%), “poco” (34,6%) y “mucho” (3,8%). 

GRÁFICO 10. Valoraciones COMPT10. 

Determinar los elementos que forman parte del proceso de enseñanza-
aprendizaje: documentos de planificación, organización y gestión de 
un centro educativo, metodologías, materiales, horarios y evaluación, 
entre otros.. 

La COMPT11, al contrario de la anterior, pero afín al comportamiento 
de la COMPT4, se aleja de la tendencia mayoritaria y se percibe como 
una competencia “poco” adquirida en el 50% de los casos. Le sigue 
muy de cerca el punto “bastante” adquirida (42,3%) y, por último, con 
mucha más distancia, “muy” adquirida, con un porcentaje del 7,7%. 
Para esta competencia, el punto “Nada (o casi nada)” no se selecciona 
en ninguno de los casos. 
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GRÁFICO 11. Valoraciones COMPT11.  

 
 

Reflexionar sobre la tarea docente y su aplicación en el ejercicio 
profesional de la especialidad. 

La reflexión sobre la tarea docente y su aplicación en el ejercicio pro-
fesional de la especialidad es la competencia en la que más se selec-
ciona el punto “muy” adquirida, con un 15,4%. En este grupo de com-
petencias encontramos la COMPT3, la COMPT11, la COMPT16 y la 
COMPT15. Si bien es verdad que la percepción mayoritaria sobre su 
adquisición se sitúa en los puntos centrales: “bastante'' como valor más 
alto (53,8%), seguido, con una diferencia destacable, del nivel “poco” 
(19,2%). Es destable en sentido negativo el hecho de que esta compe-
tencia tenga una de las puntuaciones más altas en el extremo “Nada (o 
casi nada), con un 11,5%, solo superada por la COMPT18, con un 
19,2%. 
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GRÁFICO 12. Valoraciones COMPT12.  

 

Adquirir destrezas de observación, análisis y reflexión sobre los 
distintos elementos que intervienen en el ejercicio de la práctica 
docente. 

Como se indicaba en el caso anterior, junto a las competencias que se 
mencionaban, la COMPT13 recibe una de las puntuaciones más eleva-
das en el punto de menor intensidad; nada (o casi nada), con un 7,7%. 
El resto de las valoraciones no supone una aportación novedosa ya que 
mantiene la tendencia mayoritaria hasta el momento: “Bastante” 
(57,7%), “poco” (30,8%) y “mucho” (3,8%). 

GRÁFICO 13. Valoraciones COMPT13.  
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Establecer conexiones coherentes entre los conocimientos teóricos 
adquiridos y la aplicación práctica de los mismos. 

La COMPT14, relacionada con el establecimiento de conexiones cohe-
rentes entre los conocimientos teóricos adquiridos y la aplicación prác-
tica de los mismos, sigue la tendencia en tanto que se puntúa mayorita-
riamente en los niveles centrales. La percepción sobre su adquisición 
es más elevada en el punto “bastante'' (50%), seguida, aunque con una 
escasa diferencia, del punto “poco” (42,3%). Tanto el punto “mucho”, 
como el “nada (o casi nada)” reciben una puntuación de 3,8% respecti-
vamente. 

GRÁFICO 14. Valoraciones COMPT14. 

Identificar técnicas y estrategias de enseñanza-aprendizaje en el aula. 

Como en el caso de las COMPT10, COMPT12, COMPT13, 
COMPT16, COMPT17 y COMPT18, la identificación de técnicas y es-
trategias de enseñanza-aprendizaje en el aula recibe una de las puntua-
ciones más altas en el nivel de menor intensidad; nada (o casi nada), 
con un 7,7%. Lo mismo ocurre en punto “mucho” en el que, junto a la 
COMPT3, COMPT11, COMPT12 y COMPT16 obtiene una valoración 
del 7,7%. El resultado de los valores centrales mantiene valores 
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próximos al de la mayoría de las competencias: “Bastante” (57,7%) y 
“poco” (26,9%). 

GRÁFICO 15. Valoraciones COMPT15.  

 

Reflexionar sobre la práctica docente y sintetizar una visión de 
conjunto desde las diversas didácticas y metodologías. 

La reflexión sobre la práctica docente y sintetizar una visión de con-
junto desde las diversas didácticas y metodologías (COMPT16) es la 
competencia en la que, tomando en consideración conjuntamente los 
puntos de mayor intensidad, es la que los estudiantes consideran mejor 
adquirida. Tanto el punto “bastante”, como “mucho” obtienen de los 
porcentajes más elevados: 73,1% y 11,5% respectivamente. En conse-
cuencia, los puntos de menor intensidad, igualmente tomados en con-
junto, reciben la puntuación más baja; nada (o casi nada) (7,7%) y poco 
(7,7%). 
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GRÁFICO 16. Valoraciones COMPT16.  

 

Deliberar sobre los planes de mejora que se llevan a cabo en los 
centros educativos. 

La consideración que plasman los encuestados sobre la adquisición de 
la COMPT17 se registra mayoritariamente en los puntos centrales de la 
encuesta. Con la misma valoración que la COMPT1, es el punto “bas-
tante'' el valor más alto (69,2%), seguido, aunque con uan diferencia 
muy significativa, del nivel “poco” (23,1%). En consecuencia, los ni-
veles extremos logran muy escasa puntuación, obtienen muy baja pun-
tuación: “Nada (o casi nada) (7,7%) y “mucho” directamente no obtiene 
puntuación alguna. 

GRÁFICO 17. Valoraciones COMPT17.  
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Conocer canales de colaboración entre los centros educativos de 
Educación Secundaria e instituciones de Educación Superior: 
Universidades, Centros de investigación, entre otros. 

Por último, la COMPT18 es la que obtiene una mayor puntuación en el 
punto de menor intensidad en la escala: Nada (o casi nada) (19,2%). La 
valoración que se hace del siguiente punto de menor intensidad en la 
escala, sin ser la mayor, es bastante elevada: Poco (26,9%). Sin em-
bargo, el nivel “bastante” mantiene la tendencia general arrojando una 
puntuación del 53,8%. Esto último se explica al no haber sido seleccio-
nada por ningún encuestado la opción “mucho”. 

GRÁFICO 18. Valoraciones COMPT18.  

 

5. DISCUSIÓN 

En términos globales, y tomando como referencia la media aritmética 
de las puntuaciones atribuidas a cada competencia, por cada una de los 
puntos de la escala, de los resultados se desprende una clara tendencia, 
por parte de los encuestados, a seleccionar mayoritariamente los puntos 
centrales de la misma. De esta forma, la primera posición la obtiene el 
punto de intensidad “bastante” adquirida, con un 58,8% de las respues-
tas, el segundo lugar, el punto “poco” adquirida, con un 31,6% y final-
mente, muy alejado de esta tendencia central, los puntos extremos, con 
muy escasa diferencia entre ellos: Nada (o casi nada) (5,1%) y mucho 
(4,5%). La tabla 1 muestra, de manera gráfica, estas consideraciones. 
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Tabla 1. Puntuaciones globales medias atribuidas a los puntos de escala 

Punto escala Puntuaciones medias 

Nada (o casi nada) 5,1 

Poco 31,6 

Bastante 58,8 

Mucho 4,5 

De manera desagregada, esta tendencia, así como la disparidad en los por-
centajes de respuesta obtenidos entre determinadas competencias, se re-
fleja en el siguiente gráfico:  

GRÁFICO 19. Puntuaciones medias desagregadas por competencias.  

 
Por otro lado, si tomamos en cuenta los porcentajes de respuesta agru-
pados en 2 categorías diferenciadas por la intensidad en la que conside-
ran que han adquirido las competencias; mayor intensidad: “Bastante” 
y “mucho” y menor intensidad: “Nada (o casi nada)” y “poco”, pode-
mos señalar algunos patrones.  

La competencia con mayor intensidad es la COMPT16 (84,6%) y, por 
el contrario, la de menor intensidad recae, en las 

El siguiente gráfico permite visualizarlos:  
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GRÁFICO 20. Puntuaciones globales desagregadas por agrupamiento de mayor y menor 
intensidad 

 

6. CONCLUSIONES   

Los alumnos que han participado en las Jornadas de Innovación mayo-
ritariamente afirman que han adquirido “bastante” las competencias 
profesionalizantes para la especialidad de Orientación educativa que se 
recoge en la Orden EDU/3498/2011. De esta circunstancia únicamente 
se sustraen la COMPT4 y la COMPT11, en las que estiman que las han 
adquirido “poco”. 

Se confirma, por tanto, la formación relacionada con la innovación edu-
cativa y el intercambio de experiencias docentes (buenas prácticas) con-
tribuyen en gran medida a la adquisición de competencias profesionales 
reguladas, concretamente en la especialidad de orientación educativa 
del máster de formación del profesorado. 

La innovación educativa aporta no solo una cierta actualización y capa-
citación en el uso de recursos tecnológicos, sino que además permite 
una reflexión profunda sobre las problemáticas educativas actuales y 
sus posibles respuestas docentes. Además, facilita la incorporación de 
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estrategias metodológicas que favorecen a su vez la participación activa 
de los estudiantes y una valoración mejorada de la calidad docente. 

Globalmente, cabe señalar la gran diferencia que se explicita en la in-
tensidad que los estudiantes atribuyen a la adquisición de las compe-
tencias, entre los valores extremos y centrales de la escala, en favor de 
éstos últimos.  
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