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EDITORIAL

La experiencia de la implantacion de los Grados

os planes de estudio que han servido para transformar las Diplomaturas y las

Licenciaturas en Grados estan en marcha en las universidades espafiolas. La Asociacion

Universitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP) ha dedicado amplio espacio en sus
publicaciones y en sus actividades al denominado Plan Bolonia, ocupdndose de analizar el
pretendido reto del Espacio Europeo de Educacion Superior. Ahora Bolonia es ya una realidad
en nuestras aulas y los primeros estudiantes de sus Grados estan mas cerca de convertirse en
titulados universitarios. Esto sucede en una Europa en crisis econémica, politica y de valores.

La puesta en marcha de estas titulaciones se realiza en un contexto ya iniciado a partir de la
LOU, cuando las competencias pasaron a las Comunidades Auténomas y buena parte de éstas
potenciaron enormemente las universidades privadas, especialmente algunas vinculadas a la
Iglesia y a los poderes facticos y en un escenario en que todo parece empujar hacia la subida
de las tasas universitarias y hacia modelos de gobernanza que son, simplemente, la
consideracion de la Universidad como un ente que debe ser regido como una empresa privada
bien jerarquizada, como si persiguiese los mismos fines: la competicion permanente con otras
universidades y la obtencién de beneficios econdmicos.

Merece la pena detenerse un momento y echar una mirada a lo que rodea a esta universidad
eficientista que se nos propone: Espafia es el pais europeo con mayor porcentaje de personas
con titulacidn universitaria o de formaciéon profesional ocupando empleos de escasa
cualificacion (el 31 % frente al 19 % de media) y, segin un estudio de Adecco, entre abril de
2008 y abril de 2010 han emigrado desde Espafia cerca de cien mil personas altamente
cualificadas. Mientras, nuestro tejido productivo no cambia, simplemente se deteriora a pasos
acelerados. A veces se argumenta que la Educacién Superior debe atender a las demandas
sociales y con ello se quiere hacer referencia a una relacidn universidad-empresa meramente
lineal. Se hace asi una interpretacién claramente reduccionista de qué es la sociedad, como si
ésta se redujera Unicamente a los intereses de las grandes empresas.

Nuestra Universidad no se ha preparado convenientemente para este compromiso. Para una
docencia universitaria en la que el acento se traslade de la informacién y de la rutina a la
formacidn para el ser y para el saber hacer, es imprescindible una redefinicién de los roles
docentes que no se ha hecho. Y sigue sin abordarse el problema —porque lo es y de una
magnitud considerable— de que las funciones docentes gocen de menor consideracién y
prestigio que las investigadoras. Se precisa una formacién centrada en el aprendizaje, que
favorezca el desarrollo de habilidades personales y comunicativas y que faculte para la
renovaciéon de conocimientos y de capacidades durante todo el ciclo vital.
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Para ello hubiera sido imprescindible la consideracion de la formacidn inicial del profesorado
universitario y la toma de decisiones sobre la misma y también sobre la formacién
permanente. La escasa formacidon pedagdgica del profesor universitario constituye un
problema que ird aumentando mientras no se exija, como en cualquier otro nivel educativo,
una formacién pedagdgica especifica previa a la obtencién de un puesto de trabajo como
ensefante. Si a cualquier titulado no se le permite ensefar en Educacién Basica ni Secundaria
sin formacion pedagdgica ni didactica previa, équé sentido tiene que se le considere
capacitado para ensefar en Universidad? La formacién del profesorado universitario sigue
siendo una cuestiéon pendiente. Y resulta mas dificil de lograr porque sectores
pretendidamente progresistas desprecian, con una arrogante actitud asentada en un
manifiesto elitismo intelectual y social, la capacitacién didactica y la pedagogia toda.

Por otra parte, en la realidad de la implantacion de los Grados hay numerosos olvidos de lo
que se afirmd con solemnidad en las declaraciones internacionales o en los preambulos
legislativos, aunque hay que reconocer que se dedicd un tono grave pero muy poco espacio a
estas pretensiones tan nobles. Hoy, en las concreciones plasmadas en los Grados, se relega lo
humanistico, el papel social de la Universidad, el compromiso de la misma para lograr un
mundo mas justo y humano y para formar una ciudadania critica y responsable, tan necesaria
en la actual etapa del capitalismo.

La realidad de la implantacion de los Grados conoce amplias diferencias, dependiendo de la
universidad y el centro que se considere. Quizds eso se deba a lo que las autoridades han
denominada beneficiosa autonomia universitaria, pero también pudiera ser que la autonomia
se haya traducido en no pocas ocasiones en desregulacion que perjudica un modelo de
universidad entendido como servicio publico. En efecto, asistimos a la desregulacién del
trabajo en la Universidad, que se intensifica con la perversidn, iniciada hace ya afios, de la
figura del profesorado asociado, de tal modo que una parte importante de la docencia la estan
impartiendo profesores y profesoras mal pagados y con un futuro incierto. Se pretende un
sistema de excelencia basandose en la precarizacién.

Hay que seguir reivindicando un aprendizaje mds centrado en el estudiante y mas tutorizado y
eso implica grupos de estudiantes mas pequeiios y, por tanto, mas profesorado, cambios en
las instalaciones, etc.; es decir, mas financiacion. Esa financiacion también es necesaria para
hacer efectiva en condiciones de igualdad la movilidad que se afirma en el Plan Bolonia. Quizds
en tiempos de crisis la buena educacién parezca cara, pero no podemos permitirnos probar los
derroches y los lujos en que se convierten la masificacion, la impersonalizacidn, la pobreza
docente y la desigualdad de oportunidades. Por lo tanto, es precisa una financiacién publica
adecuada para el desarrollo de los Grados.

Es preciso, pues, organizar y difundir procesos de critica de la racionalidad universitaria, en la
que hay que incluir no sélo los elementos antedichos, sino también la burocratizacién, con el
consiguiente menoscabo formativo, pues se produce lo que decia Max Weber: a mayor
burocracia, memos democracia. Junto a ello es preciso dar a conocer y compartir experiencias
de organizacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje universitarios mas abiertos a la
diversidad y al caracter integral y humanistico de la formacion. Los ejemplos son vya
numerosos, como se pone de manifiesto en las paginas de este mismo nimero.

El Consejo de Redaccion
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El curso académico 2010-2011 ha supuesto el inicio del fin de las tradicionales titulaciones
universitarias; por primera vez nuestra Universidad no ha ofertado plazas de nuevo ingreso para las
titulaciones de Diplomatura o Licenciatura. Los estudios de Grado, cuyas primeras experiencias datan
del curso 2008-2009, se han extendido por todas las universidades. Se culmina asi la primera etapa de
una transformacion de transcendentales repercusiones, pues se cuestionan los actuales roles y
funciones de la Universidad, de su profesorado y de la finalidad y el sentido de los estudios que ofrece.

Los estudios de Grado deberian servir para fomentar el aprendizaje autonomo de los estudiantes,
para desarrollar la funcién tutorial y la evaluacion formativa, para sentar las bases del aprendizaje
permanente y ofrecer la posibilidad de trabajar en grupos mds reducidos que den pie a una ensefianza
mas personalizada (FEIXAS, 2004).

Consecuentemente, deberia aparecer un cambio metodoldgico que permita el paso del
aprendizaje rutinario al estratégico, de la ensefianza transmisiva al aprendizaje innovador, de una
formacion meramente disciplinar a otra centrada en lo académico, en lo profesional y en lo vital, y la
puesta en practica de una metodologia capaz de establecer una conexion entre la teoria y la practica.

Sin embargo no puede desconocerse el contexto en que se desarrollan los nuevos estudios de
Grado. La hegemonia del pensamiento neoliberal establece como natural que la Universidad esté
sometida a los intereses de la economia y del mercado y sirva para fomentar la competitividad. La
excelencia de la que se habla con mayor frecuencia es una excelencia econdmica o tecnoldgica, no
didéctica ni humana (DiEz GUTIERREZ, 2010).

Por otra parte, la crisis econdmica ha venido a reafirmar el principio omnipresente del coste cero
o0 incluso del menos algo para poner en marcha una reforma de las titulaciones que implica también
mayores y mejores recursos.

En este escenario, parece conveniente detener la mirada en el proceso de implantacion de los
nuevos estudios de Grado y recoger en este monografico evaluaciones que se hayan realizado sobre los
mismos, abarcando una amplia variedad de perspectivas: el analisis de los procesos de ensenanza—
aprendizaje en estas titulaciones, el sentido y la finalidad de las mismas, las distintas estructuras
organizativas y de coordinacion que se hayan adoptado, la contribucién a la utilidad social de los
nuevos estudios, las innovaciones metodologicas que se hayan puesto en marcha, el grado de
participacion y de valoracion de estos estudios por la comunidad universitaria, etc.

Iniciamos la monografia con un conjunto de reflexiones y también de evidencias aportadas por
sus autores y autoras, docentes de la Universidad de Cantabria. La panoramica que se presenta en el
articulo surge de una investigacion basada en la recogida de opiniones de los estudiantes de las
Universidades de Oviedo, Pais Vasco y Cantabria, asi como en reflejar la voz de los docentes implicados
en los anteriores titulos y en los nuevos Grados, y también descansa en la perspectiva privilegiada que
proporciona la implicacion en el trabajo en la Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio y
Educacion de algunos de los autores. Se someten a revision elementos bdsicos para el proceso de
ensefianza—aprendizaje de los nuevos titulos: las metodologias docentes, los recursos materiales, la
utilizacion de la evaluacion y de la tutoria.

Alguno de los resultados que aparecen en ese primer articulo se analizardan con posterioridad en
otras contribuciones al monogréfico: la necesidad de una mayor coordinacion entre las asignaturas y
una distribucidén maés racional de la carga de trabajo de estudiantes y profesorado a lo largo del curso, el
claro pero lento avance de la evaluacién formativa y continua o el retroceso de la leccidon magistral.

Precisamente el segundo de los articulos, firmado por los coordinadores, se dedica a analizar el
importante cambio que ha de producirse en las nuevas titulaciones en lo referente a la coordinacion
docente: el trabajo en equipo del profesorado es una realidad poco frecuente en los centros
universitarios y es preciso pasar de una cultura anclada en el individualismo a otra basada en la
coordinacion de la docencia como responsabilidad compartida. Se ofrecen las opiniones de las personas
encargadas de la coordinacion académica de los Grados en estos primeros cursos, que alternan la
satisfaccion por la implicacion en la tarea con el desdnimo por la falta de reconocimiento, la lenta
adaptacion normativa, la tendencia a la burocratizacion o la amenaza de la imposicion de los temidos
recorfes.

Tomando como base una investigacidén realizada en la Universidad de Valencia en la que
participaron 310 docentes de dicha institucion, Ignacio Alfaro y Alfredo Pérez esbozan en su articulo
un escenario que podria parecer alentador, pues muestra que el profesorado involucrado en la

18 155N 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 14 (4), 17—21



Evaluacion de experiencias de implantacion de los Grados en Educacion Superior

adaptacion al EEES dedica significativamente mas tiempo a la docencia que el resto, pero que tiene un
inquietante reverso: estos docentes dedican menos tiempo a una actividad deseable, como es la
investigacion, y junto a ello se evidencia la falta de sistemas de evaluacion y de reconocimiento de la
calidad en la docencia. Como afirman los autores, nos podemos encontrar con que la motivaciéon para
el cambio hacia un contexto docente dentro del EEES por parte del principal motor, el profesorado, se
agota. Por otra parte, su estudio coincide con el articulo anterior en la valoracion de la importancia de
la promocioén de los equipos docentes como mejora de la calidad y elemento de cambio.

El siguiente articulo es obra de tres integrantes de la Red Universitaria Espanola de Evaluacion
Formativa y Compartida y utiliza el andlisis de contenido de 19 casos publicados sobre experiencias de
implantacion de las nuevas asignaturas de Grado en toda Espana, especialmente en la formacion inicial
del profesorado. En sus conclusiones se atestigua que la evaluacion estd cambiando, pues se ofrecen al
alumnado diferentes vias de aprendizaje y evaluacion, dando prioridad a la via de evaluacion continua,
pierde peso el examen (final o parcial) para repartirlo con el resto de evidencias y actividades de
aprendizaje realizadas, y se encuentran experiencias de participacidén del alumnado en el proceso de
evaluacion. Estos cambios parecen ser una continuacion de lineas de innovacidon ya desarrolladas
previamente a través de experiencias piloto. Pese a ello todavia no parece ser habitual utilizar sistemas
de evaluacion formativa, ni que se diferencie claramente entre el sistema y proceso de evaluacion y el
sistema de calificacion final.

Soledad Ibarra y Gregorio Rodriguez centran su aportacidén en un elemento fundamental en las
nuevas titulaciones: las denominadas competencias transversales, aquellas que rebasan el marco de la
disciplina concreta y que son indispensables en cualquier formacion que aspire a ser integral. Utilizan
datos de una investigacion extraidos de una muestra de 2.556 estudiantes pertenecientes a diez
universidades espafiolas, los cuales reflejan en un autoinforme su nivel de competencia percibida para
el trabajo en equipo y el aprendizaje autonomo. Precisamente una de las finalidades de los nuevos
estudios es la de potenciar el aprendizaje autdnomo como un medio para el aprendizaje a lo largo de la
vida, indispensable en una sociedad cambiante y que pretende basarse en estructuras democraticas. El
articulo concluye con las implicaciones que esto tiene para la evaluacion y la necesidad de que el
profesorado aprenda a evaluar utilizando estrategias de caracter participativo como la coevaluacion, la
evaluacidn entre iguales o la autoevaluacion de los estudiantes.

La educacion universitaria, como otros servicios publicos, ha pasado de la esfera de la ciudadania
a la esfera del consumo. Desde ese punto de vista, que es a la vez una sefial de alarma, enfoca Pedro
Lopez, miembro del Equipo de Educacion en Derechos Humanos de Amnistia Internacional, un articulo
en el que recurre a declaraciones y estrategias puestas en marcha por la UNESCO, el Consejo de Europa
e incluso a los estatutos de las propias universidades para afirmar que es mision de la Educacidon
Superior educar en los derechos humanos. Nos ofrece, a continuacion, los datos de un estudio en el que
se ha analizado la presencia de asignaturas de derechos humanos en los Grados de nuestro pais y en el
que se constata la casi total ausencia de asignaturas dedicadas a la formacion en esta materia,
circunstancia especialmente grave en el caso de la formacion inicial del profesorado.

Los dos articulos siguientes se centran en los estudiantes de las titulaciones de Grado. En el de
Almudena Ocana y M? Luisa Reyes se expone una evaluacion paralela a la oficialmente establecida en la
titulacion en el sistema de garantia de la calidad para conocer la opinidn de las estudiantes —es una
titulacién con un alumnado casi exclusivamente femenino— en el Grado en Maestro de Educacion
Infantil. En efecto, las autoras se sirven del grupo de discusion para recoger la voz de las alumnas, que
exponen su valoracién de la implantacion de la titulacion y senalan, entre otras cuestiones, que se
sienten como conejillos de indias, califican de improvisado y precipitado el primer afio de académico de
implantacion del nuevo plan de estudios, indican que la ratio —reducida respecto a las diplomaturas—,
sigue siendo elevada y que es preciso generar mecanismos o espacios donde se fomente la expresion de
las opiniones del alumnado.

El articulo de Héctor Monarca muestra los resultados de un proceso de investigacion
desarrollado en la materia de Teoria y Politica de la Educacion de 1° de Grado de Educacién Primaria
sobre la participacion de los estudiantes. La observacion participante y el diario de campo sirven a este
profesor para estudiar la orientacion y el contenido de las interacciones comunicativas y el tipo de
interacciones que se ponen en marcha en clase, ademas de evaluar también la participacion en las
trayectorias escolares previas a la Universidad, ciertamente escasa y con amplias deficiencias en cuanto
a su calidad. En la aportacion de Monarca se pone de manifiesto que la participacidon es un proceso
complejo y, como tal, requiere de un tiempo prolongado para su desarrollo y consolidacion y que es
incompatible con planes de estudio en los que se acumulan materias aisladas e inconexas. Por el
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contrario, si se quiere formar un profesional docente reflexivo es preciso colocar la formacién de los
procesos de participacion en el centro del pensamiento didactico.

A continuacidn esta monografia se detiene en la metodologia docente, uno de los factores en los
que deberia ser evidente una profunda renovacidn, si se cumpliesen las declaraciones de intenciones
expuestas en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). Podremos hacer un balance del grado de
cumplimiento de la renovacién metodoldgica a través de tres articulos: en el primero de ellos, Francisco
Javier Castejon y M* Luisa Santos analizan las percepciones y dificultades que tiene el profesorado y el
alumnado respecto a la puesta en practica de metodologias participativas y sistemas de evaluacidén
formativa. Para ello se sirven de datos procedentes del andlisis documental de las guias didécticas de las
asignaturas y recurren a entrevistas con el profesorado y los estudiantes del Grado en Ciencias de la
Actividad Fisica y del Deporte. Encuentran que las guias docentes no siempre contienen una
informacion precisa de aquello que luego se pretende en la préctica y que tampoco es frecuente una
coherencia entre lo que se pretende y se ha hecho publico y lo que se estd poniendo en préctica en las
clases. Los estudiantes, por su parte, necesitan conocer de forma mas exacta qué es lo que se espera de
ellos en la participacion, y ademas reclaman claridad en la forma en la que van a ser evaluados y
calificados.

Mari Cruz Dulce, Beatriz Tarancon y Maria Pascual exponen su experiencia como profesoras de
la asignatura Lengua extranjera: Inglés B1 en el primer afio de implantacion del Grado en los estudios
de Educacidon. Se describen modificaciones sustanciales en los contenidos de la asignatura y
especialmente en la metodologia empleada. La valoracidn positiva de los estudiantes enfatiza el papel
preponderante que ha obtenido su participacion en las clases y el uso de la lengua extranjera no sélo
como fin del proceso de aprendizaje, sino también como instrumento en el mismo.

Silvia Martinez de Miguel y Andrés Escarbajal brindan ejemplos concretos de lo que denominan
estrategias de trabajo grupal cualitativo, empleadas en el Grado de Educacion Social, con el doble
propdsito de que los estudiantes aprendan de manera practica estrategias de intervencion
socioeducativa y de que se motiven para empatizar con los futuros colectivos destinatarios de su
intervencién. Enmarcan, ademads, la exposicion de esta metodologia en una reflexion sobre la funcion
de la Universidad, que, en su opinion, actualmente busca adaptarse al mercado de trabajo de tal
manera que este objetivo prima sobre cualesquiera otros.

El monografico se cierra con un articulo no centrado directamente en la docencia en los Grados,
pero referido a un tema que afecta a la misma de una manera innegable: las evaluaciones que se
realizan de la investigacidon llevada a cabo por el profesorado universitario. Su autor, Francisco
Imbernoén, con una amplisima experiencia en ese 4ambito, sefiala cémo las politicas sobre evaluacion de
la investigacion han hecho aparecer la obsesion JCR, que tiene consecuencias negativas para nuestra
investigacion, pues nos lleva a unas limitaciones geogréficas, culturales y temadticas o a una
colonizacion cultural e investigadora. Imbernon propone la utilizacién de otras bases de datos, ademas
de JCR (Journal Citation Reports), la consideracion de la difusidon de lo publicado y no unicamente del
impacto de las citas o la comprobacion de la incidencia en las précticas profesionales, entre otras
alternativas, para lograr que las politicas publicas se acerquen en mayor medida al objetivo de lograr
una investigacion mds orientada a la mejora de procesos econdmicos, sociales, politicos o culturales que
al hecho de evaluar para obtener méritos académicos.

Repasando las aportaciones recogidas en este monogréfico aparece un balance que genera
desasosiego: la concrecion del proceso de Bolonia en las universidades espanolas y su plasmacion en
titulaciones de Grado parece escorarse a la interpretacion burocratica, a la puesta en practica de
cambios superficiales y no significativamente relevantes y, en algunas ocasiones, a la implantacion y al
desarrollo cadtico de las nuevas titulaciones, también constrefiidas por el principio rector de la
estrategia politica del supuesto coste cero de esta reforma. Si no se evita esa deriva (PEREZ GOMEZ,
2010), Bolonia serd, simplemente, una oportunidad perdida.
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Introduccidén

La implementacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) en el contexto
universitario espafiol, y de forma mas especifica en los centros que imparten titulaciones de Educacion,
demandaba (al menos potencialmente) una serie de cambios que, a su vez, inducian y remitian a
replanteamientos y reestructuraciones de diferente indole (filosoéfico—formativa, infraestructural y
diddctico—organizativa) y alcance (macro—sistémico, referido al sistema universitario en su conjunto;
meso—sistémico de centro y micro—sistémico de aula).

Como sefialdbamos recientemente (ARGOS £7 AL, 2011A), la produccion de trabajos que se han
desarrollado en los ultimos afnos en relacion con este nuevo escenario universitario ha sido ingente. Se
han simultaneado estudios de caracter tedrico—reflexivo con otros muchos de corte mas empirico. Unos
y otros, desde sus peculiares aproximaciones, han aportado elementos valiosos para acotar y definir sus
principales postulados y para efectuar diagnosticos de diferente naturaleza, captados desde perspectivas
diversas vinculadas a las distintas instancias y personas implicadas en el marco formativo universitario.

Recientemente indicabamos que, en el marco del denominado Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), la implementacion en la Universidad espafiola de los titulos de Grado y de Posgrado y
mas alld de la definicion de los elementos formales que comporta esta reforma (créditos ECTS,
competencias, guias didacticas, etc.) planteaba importantes retos a las universidades y a sus docentes y,
en concreto, una de las preocupaciones clave es la relacionada con las metodologias docentes y con su
ambito de influencia: el disefio y la programacion de las asignaturas, las practicas docentes, los
procedimientos evaluadores y, desde un nivel de analisis mas profundo, la vinculacidén entre el
aprendizaje del alumnado y las metodologias docentes (SALVADOR £7°AL., 2011).

Como ha ocurrido en otros momentos de cambio, el profesorado universitario necesita ajustar su
formacion para adaptar su docencia a las necesidades del EEES. Asi, en esta linea, se desarrollan
investigaciones como la de Alvarez—Rojo ef al. (2011) que contemplan esa formacién vinculandola a las
siguientes dimensiones: planificacion y desarrollo de la docencia, evaluacién, tutoria, gestion y
formacion continua. Ademas, ofrecen un espacio interuniversitario de intercambio y autoevaluacion de
competencias del profesorado.

La pretension del presente trabajo no es otra que la de poder aportar, en clave de claroscuro y de
forma sucinta, un conjunto de reflexiones y de constataciones en relacion con algunos elementos que se
propugnan desde el nuevo modelo formativo, asi como la forma en que éstos se estan concibiendo e
implementando en el marco de los centros que imparten titulaciones de Educacion. Para ello se ha
considerado el marco tedrico actual y, sobre todo, se ha tratado de poner voz a los estudiantes del Grado
de Magisterio, al finalizar el curso, mediante cuestionarios de opinion y de dar voz a los profesores
implicados en la docencia del Grado que también habian sido docentes en las diplomaturas!-

A continuacién, sometemos a consideracion aspectos relacionados con las metodologias docentes,
los recursos materiales, la tutoria y la evaluacion.

Metodologias docentes

Quizas, uno de los aspectos que ha creado mas expectativas y que ha generado mas cambios en
nuestras practicas docentes durante el proceso de implantacion del EEES es el relacionado con los
planteamientos metodoldgicos.

Alrededor de la perspectiva de un cambio en los procesos de ensefianza y aprendizaje se han
articulado otros que han alterado sustancialmente la vida universitaria. Asi, junto a las propuestas de
innovacion metodologica, se han ido configurando necesariamente otros elementos como Ila
modificacion de las ratios, los espacios (aulas, seminarios y la incorporacion de otros denominados
espacios sociales de aprendizaje), 1os horarios, la contabilidad del crédito, etc.

Entendemos que el profesorado ya venia contemplando en su préctica docente habitual, en
particular en las titulaciones de Educacion, buena parte de las demandas del EEES. Como apuntan Gil ef
al. (2009: 140), “ya sabemos hacer razonablemente nuestro trabajo’.

I Proyecto interuniversitario de I+D+i “Enfoques de aprendizaje de los estudiantes universitarios, metodologias
docentes y contextos institucionales al inicio, infermedio y final de carrera en el marco de implantacion de los
nuevos titulos’. EDU2009-13195-Subprograma EDUC. Universidades de Oviedo, Pais Vasco y Cantabria.
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Junto a los cambios pedagodgico—estructurales, las innovaciones metodoldgicas del EEES plantean
una nueva forma de concebir el proceso de ensenianza—aprendizaje y, por consiguiente, de los roles de
docentes y estudiantes (ARGOS, 2007). Como serialan Romero & Pérez (2009), los cambios en la
metodologia suponen un gran esfuerzo tanto para el profesorado como para el alumnado. Asumiendo
esta premisa, entendemos que el transito desde planteamientos docentes mds tradicionales a otros mas
flexibles y adaptados deberia de ser progresivo y asumible.

Lloret & Mir (2007) consideran que el nuevo escenario demanda al alumnado una mayor
implicacién y dedicacion, y al profesorado una mayor preparacion para la docencia y una atencién y
seguimiento mas estrecho del proceso de aprendizaje de los estudiantes. Como ya sefialamos en otro
momento (ARGOS £7T AL, 2007), las citadas demandas afectarian al diseno de las materias, a la
orientacion y supervision de los procesos por parte del profesorado, al incremento del trabajo
auténomo del alumno y a una concepcion disciplinar radicalmente distinta. Pero, sobre todo, debemos
considerar, como senalan Pozo ef al. (2006) y Pérez (2004), que cualquier cambio en las préacticas del
profesorado y el alumnado pasan irremediablemente por un cambio en las concepciones que ellos
tengan acerca de lo que es ensenar y aprender. O, como indican Garcia & Maquillon (2011), la
transformacion de mas relevancia seria la relativa a la forma de entender los procesos de ensenanza y
aprendizaje.

En este mismo sentido, Lopez (2007) plantea que el EEES nos ha llevado a una reconversion
cualitativa de nuestra practica docente que afecta a la planificacion, desarrollo y evaluacion de la
ensefianza y a la légica desde la que afrontamos estas acciones. Hablar de métodos docentes supone
acercarnos a uno de los objetivos basicos del EEES, como es el de promover el cambio metodoldgico
desde un planteamiento centrado en la actividad del profesor a otro orientado hacia el aprendizaje del
alumno. En este sentido, nos parece interesante la aportacion de Lloret & Mir (2007) en lo referido a la
caracterizacidén que efectuan acerca de los aspectos metodologicos. En concreto, sefialan la idea del
learning by doing propia de la ensefianza anglosajona, un nuevo planteamiento de la ensenanza
magistral, el surgimiento de los seminarios como mecanismos de evaluacion y seguimiento del
alumnado, la preeminencia de la evaluacion continua o la dotacidon de mayor espacio para la
individualizacion.

Quien quiera hoy acercarse al andlisis de las metodologias puede encontrarse, como apunta
Rodriguez (2004), con multiples e interesantes clasificaciones de métodos diddcticos que, aunque ya
conocidos, han vuelto a resurgir en la literatura pedagdgica. Aunque no hay acuerdo en la utilizacion
de los términos (métodos, metodologias, modalidades, estrategias o técnicas docentes se usan
indistintamente), las distintas propuestas nos llevan a la consideracion de un cambio de enfoque en los
procesos de ensenanza—aprendizaje y al modo de organizarlos, desarrollarlos y evaluarlos. En
definitiva, se trataria de buscar alternativas metodoldgicas que vayan mds alla de la diferenciacién
entre las clases practicas y tedricas.

Desde la perspectiva de los estudiantes, se constata una clara preferencia por las propuestas y
actividades précticas. Sin embargo, un alto porcentaje de ellos indica que el profesorado no siempre
hace uso de las mismas en su tarea docente. Aunque sabemos que los datos que aportamos estan sujetos
a las caracteristicas de las materias, si podemos avanzar algunas demandas claras del alumnado como
la referida a la introduccion de organizadores previos y mapas conceptuales que les situen y
proporcionen una panordmica general del contenido que se les presenta. Ahora bien, este aspecto, a
juicio de una gran mayoria de los estudiantes, es utilizado escasamente por el profesorado (ARGOS £T AL.,
2011B). Asi mismo, los métodos de resolucion de problemas, las simulaciones o los ejercicios
individuales durante las clases, pese a ser ampliamente demandados, son muy poco empleados por los
docentes a juicio del alumnado.

Hay una correspondencia clara entre las preferencias de los alumnos y el uso que, siempre en
opinidn éstos, hace el profesorado de los ejercicios en grupo durante las clases y, en menor medida, de
la utilizacién de dinamicas grupales que, si bien son muy demandadas por parte del alumnado, no son
excesivamente utilizadas por los docentes.

Por otra parte, el estudiante de Grado tiene una percepcidn positiva del modo en que las
metodologias docentes mejoran aspectos como la coherencia entre los contenidos tedricos y practicos y
aquellos otros que tienen que ver con las dindmicas participativas y de comunicacion realizadas en el
aula.

En definitiva, los estudiantes consideran que la docencia no deberia basarse tanto en el método
expositivo, aun cuando éste se agilice con presentaciones, y que deberia apoyarse mas, durante la
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explicacidén, en esquemas y organizadores previos, en la realizacidn de ejercicios individuales o
grupales y en el estudio de casos (SALVADOR £7°AL., 2011).

Por lo que respecta a la perspectiva del profesorado, y como ya se ha senalado anteriormente, su
percepcion del cambio exigido por el nuevo escenario formativo no es tan elevada como podria
esperarse, tal vez debido a que los docentes ya aplicaban algunas de estas metodologias antes de su
incorporacion al EEES. El principal cambio expresado por el profesorado es el relativo a la disminucion
de las clases magistrales y al incremento de otras actividades que requieren mads participacion y
dedicacion por parte del alumnado. En este sentido, los docentes estdn cumpliendo claramente con el
objetivo de centrar la ensefianza mas en la actividad del estudiante que en la suya. Si bien es cierto que
la ensenanza magistral debe de tener menos protagonismo, entendemos que, en el nuevo contexto de
ensefianza, ¢ésta debe de cuidarse especialmente porque representa una forma coherente de
organizacion y relacion de los contenidos, asi como de transmision de informacion.

Junto a la disminuciéon de la metodologia expositiva, el profesorado manifiesta una clara
predisposicion a la utilizacion de las TIC en sus diferentes modalidades, algunas veces como apoyo a la
docencia magistral o a la utilizacién por parte del alumnado en las presentaciones de sus trabajos y, en
otras, como plataformas diddcticas (tipo Moodle) vinculadas a diversas actividades docentes que irian
desde la presentacion de contenidos, la incorporacion de los materiales bésicos y de apoyo a las
asignaturas, la tutorizacion virtual del alumnado, las relaciones y debates en torno a contenidos
significativos o la evaluacion. Todo ello representa para el profesorado la asuncion de nuevas funciones
que ya no estan ligadas exclusivamente al dominio del contenido de la materia sino a otras
competencias y estrategias virtuales, pasando a un segundo plano la planificacion de la materia
centrada exclusivamente en las clases tedricas y practicas.

La distribucion temporal de la actividad docente en el aula es otro de los elementos de analisis en
el cambio metodoldgico, modificandose claramente los tiempos dedicados a cada actividad. Para los
docentes el tiempo de ensefianza magistral es muy corto en beneficio de la participacion del alumnado
en las distintas actividades propuestas. Esto exige al profesorado una mayor dedicacion a la preparacion
de las actividades y materiales, asi como una exigencia mayor en la coordinacidén de las propuestas
realizadas. En este sentido, los docentes perciben una cierta descompensacion en la actividad de los
alumnos, existiendo picos de frabajo facilmente subsanables con una mayor coordinacidén entre el
profesorado.

Otro de los elementos ligados con los procedimientos metodologicos es el relativo a las
actividades y a los materiales. Podemos decir que una mayor diversidad metodologica demanda una
mayor diversidad de actividades y materiales. La exigencia de tener que dar respuesta a capacidades de
diversa indole lleva al profesorado a incrementar el tipo de actividades ligadas a las mismas, algunas de
ellas de cardcter transversal y otras especificas de la materia. Los materiales de apoyo a la docencia, a
juicio del profesorado, se han modificado sustancialmente. Asi, junto al uso del texto o de los apuntes
como materiales tradicionales, se introducen otros de caracter virtual o de trabajo y organizacidén
personal (portafolio) que, en ocasiones, tienen incidencia en los procesos de evaluacion.

Una ultima consideracion en relacion con la perspectiva de los docentes es la sobrecarga de
trabajo que les supone el nuevo escenario formativo, fundamentalmente en lo que se refiere a la
correccion de las actividades y trabajos del alumnado.

Recursos materiales

Para conseguir una adecuada implementacion del cambio metodologico subyacente al nuevo
escenario en el que nos encontramos, hemos de considerar la importancia que cobran los materiales de
aprendizaje, que son fundamentales para el desarrollo de la actividad cotidiana en el aula y que tienen
una especial relevancia al incrementarse el trabajo del alumno fuera de ella. En el nuevo marco
formativo, como apuntan Lloret & Mir (2007), el estudiante necesita disponer de recursos de
informacion para el aprendizaje y de materiales que guien el proceso de resolucidén de las numerosas
actividades a las que ha de enfrentarse.

Desde la perspectiva de los estudiantes, como ya hemos indicado, se pone de manifiesto su
preferencia por las presentaciones del profesorado mediante PowerPoint, asi como por el uso de
esquemas, mapas conceptuales y organizadores previos. También destacan como interesantes la
utilizacién de videos y de otros recursos de Internet. Aunque indican que el profesorado utiliza poco los
manuales o libros de texto basicos, les parece que éstos serian de gran utilidad para su aprendizaje.

26 155N 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (4), 23-30



La implantacion de las titulaciones de Grado de los estudios de Educacion:
algunas reflexiones y constataciones desde las miradas de docentes y estudiantes

Por su parte, el profesorado manifiesta haber realizado algunos cambios en los recursos que
ahora utiliza, aunque sostiene, como ya hemos apuntado anteriormente, que algunos de ellos ya habian
sido incorporados a su préctica cotidiana. Asi, las presentaciones mediante PowerPoint venian siendo
aprovechadas como un recurso clave para algunos docentes (“me considero un hijo del PowerFoint, no
veo ofra manera de dar clase”, afirma un profesor), y los videos también se han ido introduciendo en
los ultimos afnos. Sin embargo, otros recursos novedosos, como el uso de la plataforma Moodle han sido
recientemente incorporados. A través de ella se promueve una mayor participacion del alumnado y una
construccion mas activa en relacion con las diferentes tareas planteadas por el profesor.

Trabajar con grupos mds reducidos de estudiantes es valorado por los docentes como altamente
positivo en la medida en que facilita el uso de recursos, asi como la incorporacion de metodologias y
estrategias de evaluacion innovadoras. Incluso asi, los docentes aspiran a que descienda aun mas el
numero de estudiantes por grupo.

Por ultimo, la utilizacién del ordenador portatil por parte de los alumnos es otro elemento que
puede cambiar sustancialmente el trabajo en el aula. En este sentido, los docentes valoran positivamente
su uso, aunque también manifiestan sus reservas en cuanto al peligro que supone su utilizacion en
actividades ajenas a las que se promueven en el aula. No obstante, su uso masivo plantea, en la
actualidad, problemas de potencia energética que deberan ser contemplados en la gestion universitaria.

Evaluacion

En términos generales, podemos afirmar que otro de los pilares en los que se sustentan los
cambios promovidos por el proceso de convergencia es el de la evaluacidn, que debe de plantearse y
llevarse a efecto en consonancia con las metodologias establecidas por los docentes y con la concepcion
predominante del proceso de E-A.

Todo ello hace que la evaluacion tenga que diversificarse en sus métodos y técnicas, en sus
funciones (mas formativa y menos sumativa), en sus momentos (preeminencia de la continua frente a
la puntual), en sus agentes (autoevaluacion y heteroevaluacion) y en sus objetos (estudiantes, proceso
de E-A, profesorado...). Las universidades apuestan decidida y explicitamente por la evaluacién
continua y, en concreto, la Universidad de Cantabria (2008) establece en el art. 14, 1 y 2 que la
evaluacion sera continua y que el peso del examen final no podra ser superior al 60% de la calificacion
global.

Si consideramos la diversificacion de las técnicas de evaluacion, nuestra postura es clara (ARGOS
ET AL 2007): tiene que haber coherencia entre las competencias a adquirir, la metodologia empleada,
las modalidades organizativas y las estrategias de evaluacion utilizadas. Esta misma idea es reflejada por
De Miguel (2006) donde, en base a la opinidn de expertos, se cruzan estrategias evaluativas y métodos
de ensenanza, pudiéndose apreciar que las pruebas mas clasicas (objetivas, de respuesta corta y de
desarrollo) estan mas vinculadas con la leccidon magistral. Por su parte, los trabajos y proyectos estan
mas relacionados con los métodos de aprendizaje basado en problemas, resolucion de problemas,
cooperativo, etc. y, finalmente, los sistemas de autoevaluacion y el portafolio guardan una relacion mas
estrecha con el contrato de aprendizaje. En este mismo sentido, si consideramos las estrategias
evaluativas desde la optica de las modalidades organizativas, podemos observar como las pruebas mas
clasicas, antes referidas, se asocian mas con las clases tedricas y con el trabajo individual y que, por
contra, los trabajos y proyectos como forma de evaluacion se asocian con el trabajo en grupo. Los
informes y las pruebas de ejecucion se vinculan mas a las clases précticas y a las practicas externas.
Finalmente, el portafolio se relaciona mds con la tutoria.

Entre las trece competencias que Garcia & Maquilon (2011) sefialan que deberia desarrollar el
profesorado universitario para el desempeno de su profesion, contemplan dos relacionadas con la
evaluacién. En concreto, una de ellas se centra en la evaluacion del proceso de ensefianza—aprendizaje,
la orientacion de la evaluacion de los estudiantes hacia el desarrollo de competencias, la elaboracion de
diferentes instrumentos de recogida de informacion, la formulacion de criterios de calidad para la
evaluacion, etc.

Analizando la perspectiva de los estudiantes en relacion con la evaluacion, se constata que la
gran mayoria de ellos prefiere una evaluacién continua mientras que, por contra, la mitad de los
alumnos piensa que sus profesores la usan poco o muy poco. Por otra parte, el trabajo en grupo, como
procedimiento de evaluacidn, es utilizado por los docentes con mayor frecuencia que la deseada por el
alumnado. La evaluacién mediante preguntas abiertas es utilizada con frecuencia, todo lo contrario a lo
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que ocurre con los exdmenes orales que se usan muy escasamente (en ambos casos, las cotas de uso
estan en consonancia con las preferencias que muestran los estudiantes) (SALVADOR £7AL., 2011).

Centrandonos en la Optica del profesorado podemos decir, sin miedo a equivocarnos, que la
evaluacion formativa—continua ha ganado terreno a la sumativa—final. En unos casos debido a los
cambios metodoldgicos y, en otros, a las exigencias normativas, siendo relativamente frecuente el hecho
de que se reparta el peso atribuido a las diversas modalidades de evaluacidn (por ejemplo, 40%
teoria/examen, 30% a trabajos grupales y 30% a la practica y exposiciones) en la valoracion final del
trabajo del estudiante.

Como ya nos indicaban los alumnos, se ha incrementado igualmente el peso del trabajo grupal.
Esto implica, a juicio de los profesores, que hay que establecer criterios de evaluacion claros, rigurosos
y objetivos para evitar los agravios comparativos entre los grupos. El tema de la evaluacidn entre iguales
y la autoevaluacion de la participacion en el trabajo grupal sigue siendo un tema pendiente, aunque
algun profesor indica que las calificaciones que se asignan los alumnos no difieren mucho de las suyas.

Para concluir este apartado, estamos de acuerdo con la impresion que tienen algunos docentes de
que ahora hay menos sobresalientes y suspensos y mds alumnos aprobados. Ademas el trabajo se ha
multiplicado al tener que revisar mds actividades y aportar a los alumnos el feedback oportuno. Es
patente el aumento de la carga de trabajo para el profesorado y para el alumnado, haciéndose necesaria
una secuenciacion adecuada de la misma para los alumnos y una coordinacion entre las materias. No
cabe ninguna duda de que la evaluacion de las actividades que deben de realizar los alumnos marca el
ritmo de trabajo de las asignaturas.

Tutoria

La tutoria universitaria entendida, tal como lo hace Ferrer (2003), como una actividad formativa
que incide en el desarrollo integral de los estudiantes en su dimensidn intelectual, académica,
profesional y personal, se ha convertido en los ultimos anos para la practica totalidad de las
universidades espanolas en un indicador relevante a considerar a la hora de valorar la calidad de sus
servicios (LORENZO ET AL., 2010). Este hecho se ha constatado en la proliferacion de estructuras y
servicios que, desde éstas, se brindan a los estudiantes tratando de mejorar su proceso de integracion y
sus logros académicos y en los abundantes trabajos desarrollados en relacidn con esta temdtica
(ALVAREZ & JIMENEZ, 2003; RODRIGUEZ, 2004; CANO, 2008).

Dentro del nuevo contexto universitario, la tutoria académica se convierte en un importante
referente dentro del proceso formativo. Asi, el docente debe de integrarla dentro de su actividad,
planificando en este marco espacio—temporal acciones, estrategias o actividades que potencien el
aprendizaje y el desarrollo de capacidades en su alumnado (MARTIN & BoBB, 2011). Ahora bien, como
afirman Lloret & Mir (2007), esta tutorizacidén cobra sentido cuando el profesor dispone de suficiente
informacion relevante sobre la progresion de cada uno de sus estudiantes para, a partir de ella,
construir las orientaciones pertinentes.

La perspectiva de los estudiantes en relacion con este tipo de tutoria, tal como se constata en el
estudio de Vallejo & Molina (2011), pone de manifiesto la clara discrepancia existente entre el escaso
grado de utilizacion que de ella hacen los docentes y el elevado grado de preferencia que los alumnos
manifiestan. De otra parte, cuando los profesores no les convocan especificamente, la gran mayoria de
los estudiantes utilizan de forma escasa o nula la actividad tutorial y, cuando lo hacen, suele estar
vinculada a la resolucién de dudas.

Por lo que respecta al formato o tipologia en que se concreta la tutoria, los estudiantes
manifiestan una mayor preferencia por la tutoria presencial individual frente a la colectiva o a la
mantenida por correo electrénico.

De otra parte, la perspectiva de los docentes es variada, dependiendo de variables como edad,
experiencia docente, concepciones pedagogicas—formativas o familiarizacion y dominio de las
tecnologias de la informacion y comunicacidén. En general, reconocen que la accion tutorial se ha
potenciado, tanto la individual como la grupal, y que se ha producido una cierta desestacionalizacion a
la hora de acudir a ellas (ahora se acude mds frecuentemente a ellas a lo largo del curso y no, como
anteriormente solia ocurrir, unos dias antes de los examenes). Ademds, vinculan la accion tutorial con
la proporcién de feedback en relacidén con el disefio y la realizacién de trabajos y exposiciones y la
ensanchan mas alla del despacho del docente, tanto cuando desarrollan procesos de acompanamiento
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de los estudiantes dentro del aula, como cuando incorporan la virtualidad tutorial via Moodle o email,
lo que viene a denominar un docente como una redefinicion del concepto de futoria.

Desde las anteriores constataciones empiricas, un reto importante seria reflexionar sobre el
sentido de la accidn tutorial en el actual marco universitario. Para ello, a nuestro entender y como
premisa fundamental, se precisaria de un convencimiento acerca de su valor, por parte de los
principales actores de ese escenario formativo (docentes y estudiantes), mas alld de las respuestas de
caracter institucional porque, como en otro momento se apuntd (LORENZO £7 AL., 2010), estas ultimas
carecerian de sentido y de funcionalidad si no cuentan con la conviccidon de los principales
protagonistas pudiéndose convertir, muchas veces sin pretenderlo, en verdaderas operaciones de
magquillaje ocultadoras de carencias y disfunciones en el complejo proceso de acompafiamiento del
estudiante.

A modo de conclusién

Para finalizar nuestra aportacion nos gustaria sefialar que el debate sigue abierto. Parece claro
que ha descendido el uso de la leccidon magistral, que la utilizacidn del PowerPoint es, en ocasiones,
excesiva a inadecuada, que se precisa de una mayor coordinacién entre las asignaturas y una
distribucion mas racional de la carga de trabajo de estudiantes y profesorado a lo largo del curso, que la
evaluacidén formativa y continua gana terreno a la sumativa y final y, por ultimo, que la tutoria
académica se desestacionaliza haciéndose un uso mds regular de la misma y adoptando formatos mas
variados.
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Exigencias y retos docentes en el EEES: entre las oportunidades y las
amenazas

El Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) esta trayendo consigo cambios sustanciales en
la forma de abordar el proceso de ensefianza. En las declaraciones que avalan dicho proceso se acentua
el trabajo autonomo del estudiante o, en otras palabras, la carga de trabajo no presencial (DIEZ, GARCIA,
& IPDDA, 2010; TOus & AMOROS, 2007). También se pone de manifiesto la importancia de enfatizar la
adquisicién de competencias (PALMER, MONTANO & PALOU, 2009). Las competencias se entienden como
la capacidad aprendida para realizar de manera adecuada una tarea, funcion o rol relacionada con el
ambito particular de trabajo que integra conocimientos, habilidades y actitudes (CARRERAS & PERRENOUD,
2005). En esta linea, como sefialan Palmer y col. (PALMER £7 AL., 2009), el aprendizaje por competencias
no se orienta al mero desempeiio inmediato de habilidades, sino que contempla la educacién integral
del estudiante, pues aborda tanto los conocimientos tedricos como las habilidades o conocimientos
practicos, asi como las actitudes o compromisos personales, que van del saber y saber hacer al saber ser
o estar (MORIN, 1999).

Estamos sirviéndonos del concepto de competencias en la acepcion holistica que se recoge en el
documento DeSeCo (OCDE, 2003), pues las plantea como un conocimiento activo, aplicado, no
meramente acumulado, que atiende a las implicaciones que pueden tener las herramientas cognitivas
para entender mejor la complejidad del mundo en que vivimos en todas sus manifestaciones desde las
ciencias a las humanidades pasando por el arte.

Desde ese punto de vista, como senala Perrenoud (2004), el enfoque por competencias es un
camino para retomar con seriedad una problematica antigua: la de la fransterencia de conocimientos.
Por eso, Pérez Gomez (2010) afirma que el verdadero objetivo de la intervencion educativa ha de ser la
construccion del pensamiento practico, de las competencias o cualidades humanas, que orienta y
gobierna la interpretacion que se realiza sobre la realidad y los modos de intervenir sobre la misma. En
la sociedad contemporanea, los individuos crecen y viven saturados de informacién y rodeados de
incertidumbre. Esto provoca que el reto de la formacioén sea superar la dificultad de transformar las
informaciones en conocimiento o, dicho en otras palabras, en cuerpos organizados de proposiciones
que ayuden a comprender mejor la realidad y a transformar ese conocimiento en una capacidad
préctica para elaborar y desarrollar el proyecto vital, personal, social y profesional.

Como antes sefialaramos, la necesidad de adaptar los estudios al EEES ha supuesto un acicate
para experimentar con nuevas formas de ensefianza y aprendizaje (DE LA FUENTE, MARTINEZ, PERALTA &
GARCIA, 2010). Estos cambios en los enfoques de aprendizaje se relacionan a su vez con cambios en la
percepcidn de dicha ensenanza. Para anadir complejidad al tema, es conocido el efecto diferencial que
tienen diferentes enfoques en distinta tipologia de estudiantes y sus efectos igualmente distintos en los
resultados (satisfaccion y rendimiento) (BERBEN, PICHARDO & DE LA FUENTE, 2007; DE LA FUENTE £7 AL.,
2010; NAVARIDAS, 2002; PICHARDO, BERBEN, DE LA FUENTE & JUSTICIA, 2007).

Ademés, el desarrollo del EEES pasa por un cambio sustancial en el enfoque dado a la actividad
docente. El profesorado ha de centrarse en el entrenamiento y adquisicion de competencias; los
estudiantes deben incidir en el trabajo continuado, en respuesta a un proceso de evaluacidn también de
caracter continuo. Todo cambio requiere un reajuste. En algunos casos, sus repercusiones son positivas
y se derivan de aspectos como la mayor interaccion con los estudiantes, la posibilidad de plantear tareas
mas practicas e innovadoras, la utilizacion de las TIC... Sin embargo, otros efectos no parecen tan
positivos: incremento sustancial en la carga de trabajo de los estudiantes, incremento igualmente
importante de la carga de trabajo del profesorado o carencia de recursos humanos, técnicos y de
espacios para dar respuesta a las demandas de unas titulaciones adaptadas a Bolonia.

Podria resumirse, pues, que el proceso de Bolonia se debate entre unas oportunidades de mejora
representadas por la preocupacion por el aprendizaje del estudiante, el fomento de la naturaleza
tutorial de la docencia, la insistencia en la diversificacion de los métodos de ensefianza frente a la
tradicional omnipresencia de la leccidon magistral, la apuesta por la evaluacidén formativa, la exigencia
de grupos mas reducidos de docencia o el énfasis en el componente practico de los aprendizajes... y,
frente a estas posibilidades, unas amenazas a las que puede sucumbir esta reforma: la interpretacidon
burocratica de cambios superficiales, la mera declaracion de principios desligados de la préctica y la
aplicacion de criterios economicistas a la dindmica universitaria, que queda asi subordinada a las
orientaciones de rentabilidad y mercantilizacién (FERNANDEZ, RODRIGUEZ & RODRIGUEZ, 2010).

Para resolver ese dilema, esencial para nuestro futuro no sélo universitario, sino también social,
es fundamental la configuracidn de la docencia. El papel dinamizador del proceso formativo, que debe
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asumir el profesor, es puesto de manifiesto en numerosos estudios (FANDOS & GONZALEZ, 2007). En
términos negativos se expresaba hace décadas Benedito, quien indicaba que uno de los motivos del
fracaso escolar a nivel universitario es la decepcion de los estudiantes ante la calidad de la docencia y
por la nula relacidon interpersonal con el docente (BENEDITO, 1983). Abundando en esta idea, es
importante tener en cuenta que la actitud del profesor tiene un impacto significativo en el proceso de
aprendizaje del estudiante, puesto que dicho agente educativo no sélo controla lo que hace el estudiante
en clase (escuchar, hacer un ejercicio, etc.), sino también como estudia y trabaja en su casa o en otros
lugares cuando prepara exdmenes y tareas. Asi pues, la evaluacidn tiene un impacto directo como
estrategia docente para conseguir aprendizajes de calidad (NAVARIDAS, 2002).

La coordinacién, una necesidad para una tarea colectiva

Por lo dicho podemos afirmar que la construccion del EEES comporta grandes transformaciones
que hay que asumir tanto desde el punto de vista de la gestidon académica como de la intervencion
docente en las aulas. Los cambios necesarios en la docencia no son posibles sin la accion coordinada del
equipo docente implicado. Desde esta perspectiva, surge la figura de los equipos docentes como 6rganos
de coordinaciéon que permitirian el éxito de la reforma universitaria que se esta llevando a cabo en
Espafia. Estos deben ser capaces de institucionalizar la coordinacién docente como estandar de calidad
de las nuevas titulaciones y, en este contexto, promover a ¢stas como proyectos colectivos globales que
forman nuevos profesionales, capaces de responder a las exigencias laborales actuales (RUF & LODEIRO,
2010). En definitiva, las tareas de coordinacion asumen en este escenario una dimension muy
importante.

No tenemos tradicion en la Universidad espafiola de coordinacion mas alld de aspectos
puramente formales, como la secuenciacion de las asignaturas o el establecimiento de los horarios.
Nuestras licenciaturas y diplomaturas se constituian como una sucesion de asignaturas independientes
y estancas entre si, que provocaban fragmentacion artificial de los campos de estudio, programaciones
desiguales, solapamientos de contenidos y lagunas en las ensefianzas, sin contar con que se dejaba al
estudiante la dificil tarea de integrar todo el conocimiento adquirido y aplicarlo a una realidad laboral a
veces muy distante de los contenidos impartidos en la Universidad. Y, sin embargo, el rumbo que exige
el EEES al definir los perfiles profesionales de cada titulo o de cada especialidad obliga a que el
profesorado de cada curso, de cada titulacion, tenga que coordinarse con sus colegas para disenar un
proyecto formativo comun (DE LA CALLE, 2004).

La imprescindible organizacion de los estudios universitarios en conjuntos de ensefianzas
conectadas entre si conducentes en su conjunto a la adquisicion de unas competencias (genéricas y
especificas) exige la coordinacion de la docencia a varios niveles. El primer nivel seria la coordinacion
de una asignatura impartida por varios profesores (0 equipo docente). La escala asciende en los
siguientes niveles: materia, cursos, ciclos, titulaciones, facultades y universidad (VILLA, 2006).

Las razones fundamentales de la importancia de la coordinacion son muchas. Entre ellas,
aportamos las siguientes:

— Esun elemento clave del proceso de ensenanza—aprendizaje por competencias ya que,
para la adquisicidn de las mismas por parte de todos los estudiantes, es imprescindible
la colaboracion de todo el profesorado.

— La implantacion de los ECTS requiere una relacidon coherente y fructifera del
profesorado de toda titulacion para unificar y coordinar criterios en el volumen total
de trabajo exigido al estudiante y en la adecuada distribucion temporal del mismo.

— La implantacion de los ECTS exige una colaboracidn entre todos los profesores, ya que
la ensenanza debe entenderse como una tarea colectiva. Por otra parte, cuando se crea
la cultura de colaboracion en los centros, a través del trabajo en un proyecto colectivo,
aumenta el grado de satisfaccion personal del profesorado y disminuye la
preocupacion de abordar el cambio individualmente.

Por todo ello, coordinar debe entenderse como armonizar, no igualar; es decir, no todos los
docentes debemos hacer 1o mismo, sino que cada uno debe contribuir, desde su aportacion, a que el
resultado global sea el mejor posible. Ademds, la coordinacidén exige que todo el profesorado de una
titulacion sea y actue como un equipo docente, es decir, como un grupo de profesores que tienen un
objetivo comun: formar titulados en las condiciones exigidas en el Proyecto de Titulo, por el que van a
trabajar conjunta, colaborativa y armdnicamente, a fin de conseguir una docencia de calidad.
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Con el objeto de lograr la mayor eficacia en la labor de coordinacion, debemos distinguir ambitos
de coordinacion: verticales, que hardan posible que se sigan las directrices de las instancias
coordinadoras (aunque ¢stas deben tomar acuerdos de manera consensuada) y horizontales, en las que
el objetivo es la cooperacidn entre los docentes y la puesta en marcha del mdximo intercambio de
informacion para permitir el ajuste de la docencia a las necesidades detectadas y a las finalidades
marcadas.

Los modelos y estrategias de coordinacion han de atender a procesos formales de toma de
decisiones, lo que conduciria a un tipo de coordinacidn planificada y con un cierto cardcter de
prescripcion. La coordinacion también ha de tener en cuenta los contactos informales y la
comunicacién cotidiana del profesorado. Ambos procedimientos parecen necesarios para abordar la
complejidad de la docencia. En todo caso hay que tener en cuenta lo que sefialan los estudios al
respecto: es muy dificil modificar la tendencia al individualismo de los docentes, sobre todo en lo que se
refiere a la concrecidén de las practicas de ensenanza—aprendizaje, convertidas en un baluarte de la
autonomia y discrecionalidad del profesorado (ZABALZA, 2000).

Anélisis de las opiniones y valoraciones de coordinadores y coordinadoras

Con el fin de poder llevar a cabo un analisis de la situacion real de nuestras universidades,
hemos realizado entrevistas a coordinadores de varias universidades. Nuestra intencion no es
desarrollar un estudio sistematico, sino mds bien corroborar la percepcion de los autores sobre la
coordinacion docente en la Universidad espafiola actualmente. En concreto, se ha entrevistado a doce
coordinadores y coordinadoras de titulacion y de curso, de cuatro universidades diferentes: Universidad
de Murcia, Universidad de Valladolid, Universidad de Granada y Universidad Auténoma de Madrid.

Nos servimos de lo que McKernan (2001: 149-150) denomina entrevista estructurada, pues
hemos dispuesto de una lista de preguntas especificas, aunque junto a las preguntas que se hacen a
todas las personas entrevistadas, se permite a éstas plantear problemas y preguntas que pueden surgir.

Con el fin de determinar la percepcion de los responsables a distintos niveles, recogimos su
opinidn sobre la coordinacion de curso y de titulacion, estructurando la informacion en torno a once
aspectos que nos parecieron clave en la implantacion de los Grados y el posterior desarrollo de los
mismos:

1. Aspectos positivos y negativos de la implantacion del titulo

La valoracion global de la implantacion de los titulos por parte de los coordinadores es
moderadamente positiva. Entre los factores positivos las personas entrevistadas destacan, precisamente,
la mayor coordinacioén por curso y por materias, asi como una mayor transparencia de las actividades
de ensenanza para el alumnado y el profesorado. En las respuestas aparece también el reconocimiento
del aumento de la implicacion del profesorado en la mejora de la ensefianza. En particular, en los
titulos de Maestro, se sefialan como positivas:

“La posibilidad de ver realizadas algunas aspiraciones—reivindicaciones, tantas veces
planteadas, en relacion con esta titulacion: duracion de los estudios, ampliacion del
periodo de Prdcticum, presencia de deferminadas materias, efc.”

Por otro lado, los factores negativos de la implantacion de los nuevos titulos que mads aparecen en
las respuestas son la inercia de parte del profesorado para seguir con el modelo de ensefianza anterior,
lo que ha generado problemas y enfrentamientos entre colegas, la inadaptacion de las normas
universitarias al EEES, las dificultades para la evaluacion de algunas competencias, la imagen negativa
de los nuevos titulos de Grado (no en el caso de las diplomaturas que han pasado a ser estudios de
Grado) y las condiciones de implantacion de las nuevas titulaciones, que dificultan la realizacion del
proyecto (demasiados estudiantes, demasiado profesorado no vinculado, infraestructuras no del todo
adaptadas, rigidez organizativa, etc.).

2. Implicacion del profesorado

En opinion de las personas entrevistadas el profesorado de los primeros cursos se ha implicado
mayoritariamente; sin embargo, en cursos superiores la implicacion es menor. Resulta destacable la
inclusiéon de un nuevo nivel educativo, los masters, con una larga trayectoria acumulada en el resto de
los paises europeos pero con escasa tradicion en Espana.
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Las valoraciones han de realizarse en funcién de cada centro, pues frente a respuestas positivas,
encontramos otras que no lo son tanto. Puede comprobarse en estas dos opiniones diferentes sobre la
implicacién del profesorado:

“Alta. En general, el profesorado se esfuerza, infenta hacer las cosas bien, llevar a la
préctica las decisiones que se foman...”

“Bdsica. Fxcepfto los tutores de grupo.”

3. Los cambios en la estructura y planiticacion de los estudios que han supuesto los Grados y su
incidencia en la mejora de la formacion de los futuros egresados

A juicio de las personas responsables de la coordinacion, la estructura y planificacion de los
estudios ha mejorado de forma sensible. Ello significa que la formacion integral de los futuros egresados
mejorara, aunque es probable que el nivel de conocimientos disminuya. Pero en las respuestas también
se refleja la percepcion de que para sectores importantes de profesorado estos cambios van a producir
una disminucion generalizada en el nivel de conocimientos de los egresados. Ademads, se teme a las
imposiciones econdémicas que puedan realizarse en el proceso de implantacion de las nuevas
titulaciones:

“Yo creo que hay una mecjoria en la estructura del plan de estudios y estoy
convencido de que se traducird en una mejor formacion, si no lo impide la politica
del coste cero y de los recortes.”

4. Cambios metodoldgicos (el numero de estudiantes en el aula, el nuimero de sesiones prdcticas,
la aplicabilidad de las enserianzas, la ensefianza por competencias. ..)

Los cambios mas importantes se han dado en actividades précticas de tutorias y seminarios (en
ambos casos con menos estudiantes por aula). Las practicas de laboratorio o en salas de ordenadores
son similares a las anteriores pero mas coordinadas. El numero de estudiantes por aula se ha reducido
en algunas universidades y las clases son mas practicas. Se hacen mds trabajos interdisciplinares. Sin
embargo, en esta cuestion, como en todas, hay que tener en cuenta las situaciones diferentes que se
generan en los distintos contextos (universidad y centro). Como setiala una coordinadora interrogada
por la presencia de cambios metodoldgicos:

“St los ha habido. La organizacion académica que distribuye los tiempos presenciales
en agrupamientos de feoria, prdctica y seminario ha facilitado, en algunos casos, y
obligado en ofros, a plantear estrategias mefodoldgicas diferentes a las que
fradicionalmente se venian empleando. De hecho, se constata que la leccion
magistral ha dejado de fener la exclusividad que tenia hasta no hace mucho tiempo,
Incluso cuando se frabaja con grupos numerosos.”

5. Cambios en los sistemas de evaluacion

La evaluacidn tiende a realizarse de forma continua y se muestra una predisposicion evaluar a
través de las diferentes actividades de ensefianza. Seguin manifiesta alguna coordinadora, este cambio es
lento, pues la ponderacidn del examen tradicional tiene un peso relativo que varia entre el 60 y el 80%
de la calificacién final. Siguen existiendo problemas para hacer una evaluacion basada en
competencias. Este progreso hacia una evaluacion continua no deja de encontrar resistencias, aunque
se acompanen de inevitables avances, pues, como sefiala una de las respuestas:

“ustificado desde multiples razonamientos, el examen escrifo tradicional sigue
siendo el instrumento de evaluacion predominante, lo que pone de manitiesto, a
veces, algunos desajustes entre la forma de enseriar y la forma de evaluar. SI ha
cambiado, para bien, la concrecion, publicidad y explicitud de los criterios de
evaluacion de aprendizajes de las diferentes materias.”

6. Mecanismos de coordinacion entre el protesorado

De momento no existe cultura de coordinacion. Siguen produciéndose solapamientos y las
actividades interdisciplinares son casi siempre inexistentes.

Puede afirmarse que este es un punto débil en la implantacion de los nuevos titulos. A pesar de
los esfuerzos que puedan hacer los coordinadores y coordinadoras, el hecho de no tener una estructura
que respalde las comisiones de coordinacion hace dificil aplicar soluciones. La estructura
departamental y de dreas de conocimiento actia como un lastre e impide al sistema aplicar medidas.
Seria necesaria una reestructuracion organizativa y normativa para que el sistema funcione.
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Existen mecanismos de coordinacidén horizontal (por cursos) que funcionan en la mayor parte de
los casos. No se ha resuelto la coordinacion vertical, aunque en los departamentos se esta avanzando
dentro de las materias que son de su competencia.

Lo precario e inestable de la situacidon se manifiesta en estas palabras:

“Existe la intencion de coordinarse y de establecer deferminados mecanismos. Pero
en realidad no funcionan con efectividad mads alld de algunas iniciativas personales
de cardcter puntual y no generalizables. ;Razones? Varias: la mal enfendida libertad
de cdfedra, la falta de tiempo, las dificultades para trabajar en equipo en algunos
casos, la inconcrecion normativa...”

7. Satistaccion con el desarrollo del Grado de los siguientes agentes: el profesorado, los
estudiantes, el personal de administracion y servicios (PAS) y los responsables académicos

Esta cuestion refleja otra vez que los escenarios son diferentes en funcion de la universidad y el
centro de que se trate. Para algunas personas encargadas de la coordinacion, el profesorado y los
responsables académicos son mas escépticos con el desarrollo de los grados por razones, en muchos
casos, diferentes; para otras, son precisamente los responsables académicos los que muestran un mayor
grado de satisfaccion. En las respuestas se dice que el profesorado, en general, estd agotado por los
continuos cambios y también desmotivado y agobiado por la burocracia, pero también se argumenta
que hay una mayor satisfaccion en los docentes por la cercania a los estudiantes y por los cambios
introducidos en la ensenanza.

Los estudiantes estan mds satisfechos en la medida que conocen bien los cambios respecto al
modelo anterior y por el hecho de que aumenten las interacciones entre ellos, y se quejan de 1a falta de
coordinacion del profesorado y del aumento de los trabajos practicos que han de realizar. E1 PAS no
muestra cambios significativos, pero quizas ese estado estatico sea solo una apariencia, pues como dice
uno de las coordinadoras:

“Desconozco el grado de satistaccion del PAS en general. Algunos de ellos me han
manifestado su descontento con la escasa informacion que les fransmitimos. Ademas,
no hemos sabido implicar adecuadamente a este colectivo en el desarrollo de los
grados.”

8. Resultados académicos y Sistema de Garantia Interno de la Calidad (SGIC)

Las respuestas indican que estamos obteniendo mejores resultados académicos que con las
licenciaturas, y que en el caso de las diplomaturas hay muchas diferencias entre unas asignaturas y
otras. Casi todas las personas implicadas en la coordinacion afirman que es todavia pronto para hacer
una valoracion definitiva sobre los resultados académicos en los Grados.

Con respecto a la implantacion del SGIC, se afirma que va con retraso respecto de la
implantacion de los Grados (se indica que faltan medios) aunque tiene una influencia positiva en la
mejora de los resultados. No obstante, hay un adjetivo que aparece en las valoraciones de los
coordinadores para caracterizar los SGIC disenados en los Grados: son burocraticos.

“Fl sistema de Calidad es muy burocrdtico y ayuda poco. Son mejores las reuniones
de coordinacion que hacemos por nuestra cuenta.”

9. ;Como valoras el reconocimiento de fu tarea por parte de la administracion universitaria?
£ Como valoras el apoyo a tu gestion como coordinador o coordinadora?

Algunas respuestas a estas preguntas asi planteadas sefialan que el reconocimiento por la
administracion universitaria es limitado. La falta de recursos econdmicos para reconocer el trabajo de
coordinacion en los diferentes niveles puede ser una de las razones. Otras respuestas son mas
contundentes, como estas dos:

“Por parte de la Universidad, esta tarea estd poco reconocida y valorada. Creo que se
deberian delimitar mejor las funciones que corresponden a las comisiones de grado,
que deben ser las unidades gestoras de los grados, que lideren el cambio y se
aproximen al profesorado.”

“No existe reconocimiento; la tarea se hace por implicacion personal.”

10. Valoracion global del desarrollo del titulo
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Se puede hacer un balance global y el resultado del mismo es que coordinadores y coordinadoras
valoran positivamente el desarrollo de sus titulos. Sin embargo, si se profundiza en las valoraciones nos
encontraremos con referencias a la complejidad y dificultad de la puesta en marcha de los grados,
caracteristicas presentes no solo en su implantacidn, sino durante todo el proceso de elaboracion de los
mismos. También se alude a la implicacién del profesorado en la elaboracion de las guias docentes y,
como factores negativos, a la dedicacion a tiempo parcial de buena parte del profesorado, lo que genera
cambios de horario y dificultades para la necesaria coordinacion y también a la presencia de numerosos
grupos del mismo titulo (una de las personas afirma que en su centro hay siete grupos por curso en el
titulo de Maestro en Educacion Primaria). Una respuesta bastante completa es que la emite uno de los
coordinadores:

“Mi nivel de satistaccion es unicamente “Regular”.

“Positivo: el cambio de asignaturas en el plan de estudios, la duracion de cuatro arios
que ahora tiene Ia titulacion, la mayor relacion con la préctica, los cambios en la
evaluacion.”

“Negativo: el alto grado de improvisacion existente, la cuantia excesiva de
profesorado asociado, las instalaciones y recursos poco adecuados, la falta de
reconocimiento y de regulacion de las instancias de coordinacion.”

11. Motivos que llevan a asumir la coordinacion

La explicacion de los motivos genera, en primer lugar, un muestrario de los diversos caminos
que llevan a asumir la coordinacion de una titulacion, entre los que pueden citarse los siguientes: a) en
algunas facultades estas tareas de coordinaciéon son asumidas por los integrantes de los equipos
directivos o decanales; b) en otras ocasiones, es la confianza de ese equipo decanal o directivo la que
lleva a la persona a asumir la coordinacidon; ¢) en ciertos casos, profesorado novel asume estas
funciones porque es importante para conseguir la acreditacion a profesor titular, y d) hay otras razones
que se asientan siempre en la implicacion del profesional que asume esta responsabilidad en la propia
titulacidén anterior o en alguno de sus aspectos: la coordinacion del Practicum, la participacién en un
grupo de innovacién docente...

Alguna respuesta es mas indeterminada, pese a su sencillez:

“Diria que por ingenuidad o por amor al arfe, o quizds porque sienfo un
compromiso que otras personas no sienten.”

En general, se ha percibido en las entrevistas que la puesta en marcha de los nuevos Grados ha
tenido muchos problemas de coherencia y coordinacion docente, aspectos que aun no se han resuelto
en muchas universidades. Hay una sensacion frecuente de fragmentacion y descoordinacion de las
distintas areas y profesorado interviniente. Ya durante el proceso de verificacion de titulos, muchas
memorias de los planes de estudio recibieron la siguiente recomendacion: “Se recomienda especificar
los mecanismos de coordinacion docente”.

Se han encontrado escasisimos ejemplos de actividades interdisciplinares, realizadas mediante la
colaboracion de profesorado de distintas asignaturas. Sin embargo, es evidente que se producen muchos
solapamientos de contenidos entre las diferentes asignaturas de un mismo y de distinto médulo.

Un factor que debe tenerse en cuenta es el numero de profesores que imparte una asignatura:
cuando en una misma asignatura intervienen varios profesores, los problemas de solapamiento y de
falta de coordinacion tienden a aumentar.

También se ha constatado que, en los planes de estudio organizados en moddulos, la coordinacion
dentro de cada modulo es mejor que la existente entre los distintos médulos y de éstos con el Practicum.
Esta ultima coordinacion es muy importante dada la necesaria interaccion teoria—préctica para la
formacion de los futuros docentes.

Conclusiones y propuestas para mejorar la coordinacion

La Universidad es una organizacion docente y en ella se valoran especialmente la iniciativa y la
creatividad, pero esta valoracidn ha de extenderse también a otras dimensiones que no han sido
apreciadas del mismo modo, pero que son muy relevantes en el momento actual: la capacidad de
trabajar en equipo y de responsabilizarse de los asuntos comunes. La responsabilidad compartida, la
construccion de la confianza entre colegas, la exigencia y la cooperacion son rasgos que deberian
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definir a los equipos docentes, pero la realidad muestra un claro contraste con esas caracteristicas, pues
la observacion de nuestros centros universitarios nos dice que hay una presencia importante del
individualismo, de las relaciones burocratizadas, de la inconexidn entre instancias diversas.

La situacidon que hemos descrito exige un cambio en nuestras universidades. Ese cambio ha de ser
muy amplio, pues tiene que referirse a la estructura, al contexto, a los procesos formales y también a los
procesos informales. Sefialamos, a continuacion, algunos rasgos que han de tenerse en cuenta en las
modificaciones que se realicen.

La coordinacion ha de abarcar a toda la institucidén universitaria. Hemos visto, por ejemplo, que
hay responsables de la coordinacion que se lamentan de la inexistencia de una normativa flexible y
actualizada a la nueva situacion generada por la implantacion de los Grados. Por eso es necesario que
exista alguna comisidén o que se organice la estructura de tal modo que no se descuiden aspectos que
afectan a toda la Universidad, como la consecucion de las competencias transversales de universidad en
todos los titulos o la revisidn y aplicacion de la normativa propia adecuada a la realidad generada por la
implantacion de los titulos (normas de permanencia, reglamento de exdmenes...). También hay que
cuidar la coordinacion en los centros con mads de una titulacion, de modo que existan mecanismos y se
generen procesos que ayuden a la coherencia en las actuaciones dentro de cada uno de los estudios.

Hemos comprobado que existe una necesidad de reconocimiento efectivo de las tareas de
coordinacion para el profesorado que asume esa responsabilidad. La coordinacion docente no puede ser
una tarea mds que recae, sin ningun otro tipo de consideracion, en las espaldas del profesorado,
maxime si tenemos en cuenta quiénes son los coordinadores y coordinadoras: mayoritariamente
personas que muestran una gran implicacion en sus titulaciones, que asumen un compromiso con los
asuntos colectivos o que ya desempefian otras tareas académicas.

La coordinacién solo puede realizarse en unas condiciones determinadas. No puede funcionar la
coordinacion docente alld donde tampoco puede hacerlo la docencia. La masificacion es un enemigo
determinante de la ensefianza de calidad que se propugna y es, en tiempos de esta denominada crisis,
una tentacion muy facil que debe ser evitada. Se observa también la presencia creciente en los centros
universitarios de una mayor proporcion de profesorado con dedicacion a tiempo parcial. Este
crecimiento, que deriva en una precarizacion del trabajo en la Universidad, puede dificultar muy
seriamente los procesos de coordinacion.

La coordinacion tiene que ser apoyada por la formacidn del profesorado. No existe tradicion en
la que sujetar el funcionamiento de auténticos equipos docentes en los centros universitarios y la
constitucion y el desarrollo de los mismos exige un apoyo que se base en procesos de formacién que,
dadas las necesidades de coordinacion docente, en muchas ocasiones han de ser no solo individuales,
sino también colectivos.

La coordinacion interna, paraddjicamente, puede ser apoyada mediante la conexion externa a
través de la participacion en redes de intercambio. Las redes pueden tener objetivos muy variados y ser
de muy diversos tipos: redes de informacion, de innovacion, de evaluacion o de colaboracion. Estas
redes, que se basan en la voluntariedad, tienen la ventaja de hacer posible el intercambio de
experiencias, iniciativas o datos que enriquecen la marcha de las titulaciones y ayudan a descubrir
caminos para la mejora de los Grados.

La estructura departamental de la Universidad no facilita la coordinacion docente, por tanto
resulta imprescindible generar otra estructura —lldmese Comisidon Académica o Comision de
Coordinacion— (dotada de funciones organicamente) que al menos se ocupe de las siguientes funciones:

—  Coordinar los contenidos de las diferentes materias, de manera que no se produzcan
solapamientos ni grandes lagunas que impidan el correcto desarrollo de
competencias por parte del estudiante.

—  Velar por el cumplimiento de las guias docentes.

—  Coordinar todas las actividades docentes de las asignaturas y la carga de trabajo del
estudiante.

Los coordinadores y coordinadoras de curso han de velar especialmente por el intercambio de
informacion entre todo el profesorado que imparta docencia en un curso de una titulacion; ademas, ha
de potenciar la realizacion de actividades interdisciplinares que faciliten la integracion de
conocimientos por parte de los estudiantes.
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Finalmente, en el caso de una materia concreta, recae en la coordinacién la responsabilidad de
procurar la actuacion coherente del equipo docente, comenzando por el disefio de la guia docente.
Podemos avanzar en la concrecion:

—  Debe evitarse la atomizacion que se produce cuando varios docentes imparten una
misma asignatura sin la coordinacién suficiente.

—  Es recomendable la formacion de equipos estables de profesorado para asegurar la
coordinacion, coherencia e integracion de las materias. Con equipos estables no nos
referimos unicamente a la permanencia en sucesivas ediciones del mismo
profesorado, sino también a un trabajo conjunto para identificar metodologias y
criterios de evaluacion que contribuyan a la mas adecuada y coherente formacién
inicial de los estudiantes y que eviten el solapamiento entre materias y garanticen
que se cubre el abanico de competencias propias del titulo.

—  Es preciso disefiar y garantizar el funcionamiento de estructuras de coordinacion.
Para ello son importantes las figuras de los coordinadores y las sesiones de
coordinacion. En esta estructura de coordinacion y en las sesiones que se lleven a
cabo es conveniente garantizar la presencia de representantes de los estudiantes, asi
como de los tutores profesionales de practicas. Ha de evitarse que las estructuras y
sesiones de coordinacion se conviertan en meros procesos rutinarios o burocraticos.

—  Parece adecuado fomentar el disefio, desarrollo y evaluacién de actividades de
caracter transversal y multidisciplinar que, vélidas para asignaturas distintas,
desplieguen experiencias de aprendizaje que permitan, por parte de los estudiantes,
la adquisicion de competencias de caracter transversal. Del mismo modo, es preciso
fomentar la relacion teoria—préctica para lo que resulta muy importante la relacion
con los centros de practicas.

— La coordinacion resulta fundamental incluso en la distribucion temporal de
actividades. Se debe cuidar la sobrecarga de trabajos o actividades demandadas a los
estudiantes.

Nuestros centros universitarios deberian encaminarse hacia la conversion en comunidades de
aprendizaje, que se caractericen por la centralidad del aprendizaje y por la participacion. Es preciso
que el clima general del centro y la organizacion del mismo estén orientados de tal manera que
favorezcan el aprendizaje de los estudiantes, convertido en el eje del centro universitario. La
participacion facilita evitar incoherencias y asumir un proyecto como propio, con la implicacion de
todas las personas a las que afecta, de tal manera que todo el profesorado comparta la meta global de la
formacion.

+Como puede llegarse a este cambio que hemos descrito? ;Qué es preciso poner en marcha para
evitar la tradicional situacion de individualismo docente, de solapamiento de ensenanzas, de
discordancias en la formacién de los estudiantes, de desconexion con la practica? Para dar una
respuesta quizas tendriamos que tener en cuenta lo senalado por Noam Chomsky:

“No tengo una gran simpatia por la idea de que deberia ponerse tin a las cosas por la
fuerza; preferiria con mucho ver que se les pone fin a fravés de la persuasion [...] Si
alguna vez debe producirse un verdadero cambio en las universidades, tendrd que
ser porque la inmensa mayoria de los estudiantes y el protfesorado deciden hacer las
cosas de ofro modo; no existe ofro camino para alcanzar el cambio. El unico método
consiste en el estuerzo continuado en lo relativo a la enserianza, partiendo de que la
educacion en gran medida no es sino autodidactica” (CHOMSKY, 2006: 104).
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ABSTRACT
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Introduccidén

Fl trabajo de los profesores de las universidades publicas espanolas viene regulado por
normativas estatales que lo estructuran en tres componentes: la investigacion, la docencia y la gestion,
siguiendo normalmente este orden de importancia con relacién a su evaluacién, su promocion
profesional y a su responsabilidad institucional. En consecuencia, existe un mayor esfuerzo de los
profesores por buscar la excelencia mas en la investigacion que en la docencia y, por supuesto, en
mucho menor grado en las tareas de gestion. En nuestra opinion continua vigente el sesgo positivo en la
excelencia docente hacia la funcion investigadora (DE MIGUEL, 2003; VILLA, 2008). Del mismo modo,
existen algunas variaciones entre estos tres componentes en funcion de la categoria del profesorado, del
margen de autonomia de las universidades y de las responsabilidades asignadas en las mismas. El poco
reconocimiento de la docencia es uno de los mayores inconvenientes a la hora de realizar un cambio en
las costumbres docentes de los profesores. Adicionalmente, la innovacion docente tampoco es
suficientemente reconocida en la carrera profesional, a pesar de los timidos esfuerzos que se realizan
por valorarla desde las propias universidades y desde las agencias responsables de la acreditacion,
evaluacion y contratacion del profesorado.

La incorporacién al EEES supone, entre otras cuestiones, un cambio profundo en las practicas
docentes del profesorado universitario, cambio que, paraddjicamente, no es valorado ni reconocido
social e institucionalmente. Por otra parte, para los gestores académicos es dificil tomar decisiones para
fomentar o exigir una mayor implicacion de los profesores en la docencia, ya que, entre otras
cuestiones, la gobernanza de las universidades publicas espafiolas se encuentra contextualizada por la
propia legislacion estatal, que la define como una estructura jerarquica elegida democraticamente por
los propios miembros de la institucidén. En otras palabras, los profesores que ocupan cargos directivos
en una universidad publica espanola saben que, en primer lugar, deben defender los derechos de sus
comparneros que los han elegido democraticamente para estos cargos y, consecuentemente, deben poner
los medios a su alcance para que sus electores puedan consolidar su carrera profesional, o en su caso
promocionar, dentro de las normativas estatales vigentes y, a la vez, deben procurar que funcione la
institucion universitaria dentro de unos pardmetros de calidad exigibles nacional e internacionalmente.
El equilibrio en el que se encuentran estos gestores es complejo. Ocurre como en otros paises, donde
existen paradojas entre el corporativismo y la participacion, entre el control y el companerismo (BAIRD,
2006). En este sentido, los incentivos para el cambio y la innovacion docente se suelen buscar en
motivos de prestigio personal, acompanados débilmente por otros contextuales, por cjemplo la
pertenencia a equipos docentes reconocidos, las gratificaciones econdmicas personales o al equipo
docente que intenta presentar cambios, los premios institucionales obtenidos a partir de las
evaluaciones del profesorado, la facilidad para publicar sus experiencias docentes en editoriales
universitarias locales, la obtencion de pequenas ayudas econdémicas para desarrollar proyectos
docentes, etc. En cierto modo, son incentivos colaterales que intentan paliar el problema estructural,
normativo y de gobernanza de nuestras universidades espafiolas. Uno de los cinco elementos
fundamentales para mejorar el desarrollo profesional del profesorado que resaltaba De Miguel (2003)
es vincular las politicas de promocion y retribucién a criterios de calidad docente, objetivo que “no serd
posible mientras no se efectie una profunda revision del concepto de “excelencia académica” y exista
un serio compromiso de Ilos responsables académicos con la mejora de Ila funcion docente” (DE MIGUEL,
2003: 13).

La creacion del EEES deberia significar un cambio en los escenarios de desarrollo docente de las
propias universidades y una redefinicion de los roles y de las funciones docentes. Cada vez mas, existe
un amplio consenso en distintos foros universitarios sobre la necesidad de revisar desde una perspectiva
integral y comprensiva el conjunto de tareas académicas que realiza el profesorado, asi como su
reconocimiento en su carrera profesional (ESCUDERO ET AL., 2010; GINES MORA, 2004; GIMENO, 2010;
TROYANO ET AL., 2006; VALCARCEL, 2003). Dicho de otra manera, la adaptacion de las funciones del
profesorado al EEES implica, en cierto modo, una visidon comprensiva de la evaluacion docente
acompanada de otras metas y objetivos estratégicos de las propias universidades, que deberian
desarrollarse en sus propios estatutos, normativas y politicas autonomas de desarrollo. Y estas
transformaciones en la dedicacion del profesorado, motor de cualquier cambio en la ensefianza, parece
que cuestan de arrancar, al menos, a tenor de los resultados de este estudio.

En principio, la dedicacion docente deberia ser superior en el contexto de la ensenianza dentro
del EEES que en contextos anteriores: la docencia en el EEES estd centrada en la actividad de los
estudiantes, mientras que la docencia convencional, en la actividad del profesor. Somos conscientes de
que esta burda diferenciacidon reune excepciones; sin embargo, es una forma de resaltar lo que estan
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reclamando los profesores dentro del EEES y de contrastar si existen diferencias entre ambos contextos
docentes.

Contexto del estudio y objetivos!

Durante un periodo aproximado de cinco anos hasta la implantacion oficial en el curso
2009/2010 de los primeros estudios de Grado adaptados al EEES, la mayoria de universidades
espafiolas han ido experimentando con los planes de estudio antiguos nuevas metodologias docentes. En
este periodo de transicion, gracias a los grupos de experimentacion/innovacion, se han ido evaluando
distintos aspectos: la aplicacion real de los créditos ECTS (Sistema Europeo de Transferencia de Créditos,
RD. 2003), el establecimiento de su calculo en horas de dedicacion de trabajo para el estudiante (y
también para el profesor), el coste en la adaptacidon en infraestructuras, la comparacion en resultados
de aprendizaje de los estudiantes, los sistemas organizativos mas apropiados para la docencia con la
utilizacion de diferentes metodologias, el establecimiento de sistemas de coordinacion y sus
responsables, la adaptacion de sistemas de tutorias académicas y a lo largo de los estudios, etc. (CATALA
ET AL, 2007; DASI ET AL., 2007; PASCUAL £T AL., 2008).

Este estudio se enmarca en este proceso de transicion en el que se ha podido contrastar, dentro de
una misma titulacion y en un mismo periodo temporal, grupos semejantes del mismo nivel de estudios y
de materias, en los que los estudiantes tenian la libertad de cursar sus estudios en un grupo tradicional
0 en un grupo de innovacion. Esta situacion ha facilitado el contraste de sistemas educativos paralelos a
la vez que podria haber ayudado a las universidades a prever necesidades docentes futuras vy,
especialmente, en cuanto a la dedicacion del profesorado. A partir del curso académico del 2009/2010,
se implantan oficialmente los nuevos planes de estudio, coexistiendo con planes de estudio a extinguir.
No existe 1a posibilidad de grupos semejantes; unos planes de estudio empiezan y otros se extinguen. La
habitual fase de experimentacion ha acabado.

En este contexto experimental, la Oficina de Convergencia Europea (OCE) de la Universidad de
Valencia planted, entre otros, un amplio estudio sobre las repercusiones en el trabajo del profesor y su
dedicacion docente en los planes de estudio adaptados al proceso de Bolonia.

En este trabajo se presentan solo los datos relacionados con los siguientes objetivos:

1. Medir el tiempo real de trabajo docente del profesorado en el nuevo contexto de
ensefianza—aprendizaje en el EEES y la implantacién de los créditos ECTS.

2.  Comparar la dedicacidén docente del modelo convencional con la dedicacion adaptada
al EEES, estableciendo analogias y diferencias con relacidon al numero de horas
dedicadas a la docencia asi como su distribucién entre los diferentes tipos de tareas, y

3. Conocer las necesidades docentes reales del profesorado ante la adecuacion de las
universidades a los pardmetros del EEES con relacion a su desarrollo profesional.

Metodologia, poblacion y muestra

Para los dos primeros objetivos se ha utilizado una mefodologia cuantitativa por encuesta. Se
administrd un cuestionario paralelo (Anexo 1) a dos grupos de profesores: uno, correspondiente a
profesores de grupos de innovacion con metodologias adaptadas al EEES, y otro a profesores de grupos
de enseflanza convencional, todos ellos de un nivel y materia comparables. El cuestionario sufrio
diferentes transformaciones después de un estudio piloto y del contraste con las cinco universidades
participantes en el proyecto general. La gestion de la administracion de los cuestionarios corrid a cargo

I Esta investigacion con el titulo “Elaboracion de un modelo de Reconocimiento Integral de la Dedicacion
Académica del protesorado en el confexto de la ensefianza—aprendizaje y la implantacion del crédito ECTS, que
tfenga capacidad de incentivar los procesos de adaptacion al Espacio Europeo de Fducacion Superior” ha sido
financiada por la Conselleria de Empresa, Universidad y Ciencia, a través de un contrato—programa de la
Direccidén General de Universidad y Formacién Superior, de la Generalitat Valenciana (2007), a las cinco
universidades publicas valencias. La coordinacion del proyecto correspondid a la Universidad de Valencia, siendo
responsables la Oficina de Convergencia Europea (OCE) y el Gabinete de Evaluacion y Diagnodstico Educativo
(GADE) de esta Universidad. Los datos que se presentan corresponden a los obtenidos en la Universidad de
Valencia.

ISSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (4), 41-56 43



Ignacio Javier Alfaro Rocher & Alfredo Pérez Boullosa

de los coordinadores de las titulaciones, garantizando en todo momento los protocolos de anonimato y
criterios de comparabilidad establecidos: estudios, niveles y materias. El procesamiento estadistico
corriod a cargo de la OCE. Los datos de este trabajo se refieren unicamente a la Universidad de Valencia.

Para el estudio cuantitativo la muestra queda reflejada en la Tabla 1. El numero total de
encuestas realizadas fue de 310, de las cuales 157 corresponden a profesorado de los grupos
innovacion y 153 al grupo de control. Hay que tener presente que el objetivo del estudio es comparar la
carga docente del profesor en dos contextos metodologicos paralelos, con lo cual estamos delimitando
va la poblacion objetivoy la poblacion implicitamente excluida (GAVIRIA, 2000). Esto supone una serie
de limitaciones: la primera, que el techo de la poblacidn total son los 386 profesores de la Universidad
de Valencia (UV) que estan impartiendo materias adaptadas y, la segunda, que el grupo de control
habia que buscarlo en la existencia de materias semejantes que actuaran como referente en otro
contexto metodologico sin adaptar, excluyendo a aquellos que no se ajustaran a este criterio. En estas
condiciones, la muestra es altamente representativa.

Categoria Total UV Total Innovacion UV Muestra Innovacion Muestra Control
Profesional N % N % N % N %
Catedratico U 333 11 35 9 17 10,8 13 84
Profesor TU 1.433 46 255 66 112 71,3 100 65,0
Catedratico EU 96 3 8 2 3 1,8 2 1,4
Profesor TEU 360 11 36 9 10 6,6 11 7,0
Asociado 751 24 41 11 7 4,8 11 7,0
Ayudantes 111 4 0 3 1,8 6 4,2
Oftros 59 2 11 3 1,8 7 4,9
NS/NC 2 1,2 3 2,1
TOTAL 3.143 100 386 100 157 100 153 100

TABLA 1: Distribucion del profesorado por categoria profesional y muestras.

En todo caso, la complejidad en la seleccidon de la muestra, asi como el reducido tamano para
abordar otro tipo de analisis, aconsejan aplicar el principio de la parsimonia resaltando solo los
resultados relacionados con los dos primeros objetivos de este estudio.

Con el objetivo de comprobar que las dos muestras son comparables se incluyeron en la encuesta
unas cuestiones relativas a la tipologia del profesorado: categoria, dedicacion, antigiiedad, cargos
académicos, area de conocimiento y créditos impartidos durante el curso. No se encontraron diferencias
significativas en estas caracteristicas, por lo que es posible la comparacioén entre ambos, liberandonos
de una presentacion exhaustiva de datos estadisticos descriptivos que no aportan resultados practicos.
En sintesis, el profesorado de ambos grupos estd formado mayoritariamente por profesorado
permanente (mas del 80%), con una dedicacion a la universidad a tiempo completo (mas del 90%), sin
ocupar ningun cargo académico (mds del 70%), con una antigiiedad de mas de diez afios en la
institucion (mas del 70%) y que imparte algo mds de 17 créditos durante el curso. La muestra recoge
una buena representacion de todas las dreas de conocimiento excepto en las Ingenierias, que no
participaron en ningun grupo de innovacion.

Para el tercer objetivo del estudio se utilizd una mefodologia cualitativa, en la que se discutieron,
a través de reuniones con el profesorado de los grupos de innovacidn, los resultados obtenidos de la
encuesta asi como otras valoraciones relacionadas con variables vinculadas con la dedicacion docente
profesional: tipologia de estudios, materias, metodologia, etc. Las sesiones de debate se agruparon en
torno a diferentes temas y la metodologia fue variando en cada una de las sesiones en funcion del tema
tratado, siguiendo principalmente la técnica de recogida de informacion a través de grupos focales
(MORGAN, 1997). Normalmente se desarrollaron en sesiones de jornada unica en las que los
representantes de cada uno de los grupos de innovacion intercambiaron informacion, debatieron sobre
los problemas planteados, disfrutaron de un /unchy elaboraron sus conclusiones. En ocasiones fueron
invitados expertos externos a la Universidad de Valencia para introducir alguna conferencia
relacionada con esta tematica, como responsables gestores de otras universidades o representantes del
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gobierno local de la region valenciana con competencias en temas de financiacién econdmica
institucional o relacionados con la evaluacion y promocién del profesorado. El elemento en comun de
todas las sesiones de debate fue que se registraron todas las intervenciones a cargo de dos técnicos de la
OCE, y que las diferentes aportaciones y conclusiones de cada una de las sesiones fueron consensuadas
por los asistentes al final de cada sesion.

Resultados
Andlisis cuantitativo: el cdlculo de la dedicacion docente del profesorado

Un dato importante, origen del presente trabajo, esta relacionado con la distribucion de la
dedicacidon académica entre docencia, investigacion y gestion. En este estudio se observa que la
actividad docente es significativamente mayor que el resto de actividades de investigacion y gestion.
Adicionalmente, los profesores de innovacion con materias adaptadas al proceso de Bolonia dedican
significativamente mas tiempo a la docencia que el resto de profesores con grupos convencionales
(Tabla 2). Es uno de los principales resultados de este estudio.

Dedicacion académica de todo el curso.  Control (%) Innovacion (%) Nivel de significacion 2

% Actividad Docente 43.89 50.96 0.000*
% Actividad Investigadora 37.51 33.47 0.077
% Actividad de Gestion 18.60 15.57 0.332

TABLA 2: Dedicacion académica del profesorado.

En cuanto al tipo de asignatura, tedrica o practica, no hay diferencias significativas entre los dos
grupos (Tabla 3). En cierto modo, la respuesta de los profesores encuestados refleja una caracteristica
comun en los estudios universitarios del momento: la tendencia hacia una mayor presencia de créditos
tedricos que précticos.

Créditos de la asignatura encuestada Control  Innovacién
Créditos tedricos 6.20 5.47
Créditos practicos 3.73 4.55
Total 9.93 10.02

TABLA 3: Crédifos de Ia asignatura escogida por el protesorado.

Tocante al tamano de los grupos, en términos de numero de estudiantes, la Tabla 4 muestra que
los estudiantes matriculados en los grupos de control son mas que en los grupos de innovacion. Sin
embargo, no existen diferencias en el famario real de los estudiantes que acuden a clase. Es decir, el
porcentaje de estudiantes que asisten a las clases es significativamente mayor en los grupos de
innovacion. Son datos que revelan el elevado absentismo en los grupos de control. En cierto modo, la
mayor asistencia a las clases en los grupos de innovacion es una consecuencia logica de la utilizacion de
metodologias mas activas y participativas, frente a un modelo convencional mas pasivo del estudiante,
en el que el trabajo de clase se basa fundamentalmente en las explicaciones del profesor, a menudo
recogidas en manuales o libros de texto, quedando la evaluacion limitada a una prueba o examen final.
Los resultados confirman que el tamano de los grupos entre ambos sectores queda equilibrado en la
préctica docente por la mayor asistencia a las clases en los experimentales.

2 Se ha realizado la prueba U de Mann—Whitney.
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Estudiantes de la asignatura escogida Control Innovacion Nivel de significacion 2
Numero de estudiantes matriculados 89.93 56.76 0.000*
Numero de estudiantes en clase 51.01 39.99 0.003*
Asistencia a clases (en porcentajes) 56.72% 70.45% 0.000*

TABLA 4: Nimero de estudiantes de la asignatura escogida por el profesorado.

Otro aspecto importante en la organizacion docente son las horas dedicadas por el profesorado a
la asignatura escogida. El Grafico 1 recoge las horas totales dedicadas a cada actividad por crédito
asignado a una materia.

®Control OInnovacion
. . R 6,7
Presenciales tedricas | ]
4,81

. ’ . )
Presenciales practicas 3,94

Planificacion y organizacion

Preparacion 277
P | ] 19,65
[~
Coordinacion profesorado y gestion '°2 13
. . 2,97
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Evaluacion final
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Tutorias

Formacién

Otras actividades
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GRAFICO 1: Distribucion del niimero de horas en actividades por crédifo.

Los datos indican que existe una mayor dedicacion a la docencia de los grupos de innovacion
(Tabla 2) y que ademas el tipo de actividades que en ella se realizan es diferente (Grafico 1).
Aparentemente, en una vision conjunta de las distintas actividades docentes que desarrollan los
profesores, no aparecen diferencias importantes. Sin embargo, los datos demuestran unas diferencias
significativas entre ambos modelos de ensefianza, con un valor de p<0.000 (U de Mann—Whitney) en
cuatro aspectos sustanciales: los grupos de innovacidén dan menos horas presenciales tedricas, dedican
mayor tiempo a la evaluacion continua, a las fuforiasy a la coordinacion entre el profesorado. Es decir,
la ensefianza convencional se fundamenta en mayor medida en las explicaciones del profesor y en una
evaluacién final de los aprendizajes obtenidos por los estudiantes. Se trata basicamente de una
ensenanza parcelada y muy acotada para cada asignatura. Por el contrario, el modelo EEES adaptado en
los grupos de innovacion procura una mayor coordinacion entre las diferentes asignaturas y se constata
una progresion en los aprendizajes confirmada por una evaluacién mas continuada en el tiempo, una
menor dedicacion del profesor en las explicaciones de las clases tedricas y un mayor contacto con los
estudiantes y sus aprendizajes en las tutorias. Algunas de estas diferencias se complementardn en el
siguiente apartado de resultados del andlisis cualitativo.

Andlisis cualitativo: nuevos pardmetros en la docencia universitaria

Tan importante como los resultados del cuestionario anterior son las conclusiones generales de
las distintas sesiones de debate realizadas con los grupos de innovacion educativa para conocer las
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necesidades del profesorado ante la adecuacion de las universidades a los pardmetros del EEES con
relacion a la carrera profesional. Todos los datos que se exponen a continuacion proceden
exclusivamente de los analisis realizados por los grupos de innovacion educativa de la Universidad de
Valencia.

Evidentemente, estas sesiones abordaron otros problemas relacionados con la docencia de
calidad, agrupados en los siguientes apartados: recursos humanos, recursos materiales, recursos
didacticos, formaciéon en nuevas tecnologias, formacién diddctica, infraestructuras y actividades
externas para los estudiantes. Todos estos aspectos estdn involucrados sistémicamente, de forma que
unos influyen interactivamente con otros y todos, a su vez, determinan el desarrollo profesional del
docente universitario. Algunos aspectos se pudieron atender adecuadamente por parte de la
Universidad; en cambio, otros quedaron fuera de su responsabilidad, como son las cuestiones derivadas
de 1a financiacion publica de las universidades y de sus profesores, que repercuten indirectamente en la
motivacion intrinseca y extrinseca de los profesores a la hora de involucrarse en una renovacion de las
enserianzas universitarias.

Probablemente en nuestro contexto espanol, el apartado que mas influye en la renovacién
docente esta relacionado directamente con los incentivos de reconocimiento de los esfuerzos docentes
en la carrera profesional. Muchos profesores experimentales de este estudio no estaban dispuestos a
ocupar tanto tiempo en su docencia si no era recompensada de alguna manera. Ese ha sido uno de los
motivos de invitar a las discusiones a gestores académicos y a politicos locales. Los resultados que se
presentan a continuacion responden a los debates e iniciativas desarrolladas en las mencionadas
sesiones por los grupos de innovacidn educativa. Representan un resumen de las principales
conclusiones consensuadas en las sesiones de discusion realizadas en el marco de la metodologia
cualitativa descrita anteriormente y estdn referidas unicamente a los aspectos relacionados con la
mayor dedicacidn docente del profesor y su reconocimiento en su carrera profesional.

Practicamente todos los equipos de innovacion declararon un incremento considerable de las
horas de dedicacion docente, tanto presenciales como no presenciales, debido al desarrollo de nuevas
tareas docentes, cambios en las competencias docentes exigidas al profesor y aumento de coordinacion
entre el profesorado:

Nuevas fareas docenftes

a) Los profesores de los grupos de innovacion han declarado el incremento de nuevas tareas en
la ensenanza centradas en la relacion con el estudiante. El proceso de implantacion del EEES
se ha caracterizado por proponer un nuevo modelo de ensefianza en el que el estudiante
adquiere el protagonismo y la responsabilidad de su propio aprendizaje. Ello requiere
introducir nuevas mefodologias activas de aprendizaje en las que el profesor ya no solo
puede preocuparse de fransmitir adecuadamente unas ensenanzas a través de las clases
tedricas y practicas, sino que debe preocuparse también por introducir nuevas actividades
docentes que faciliten el aprendizaje autdnomo del estudiante. Es frecuente que se
contemplen en el nuevo marco actividades como los seminarios, los grupos de trabajo, la
realizacion de trabajos en grupo, la realizacidon de proyectos, ensefianza basada en
resolucién de problemas, supervision de trabajos, sesiones de tutorias en grupos reducidos,
etc. En todos los casos existe un mayor tiempo de contacto con el estudiante.

Mencidn especial adquieren las fuforias, pero no como un espacio y momento en el que se
pueden atender dudas académicas, sino como el elemento central y aglutinador de todo el
proceso formativo del estudiante. Resulta curioso observar que, al inicio, los profesores de
los grupos de innovacion concebian las tutorias personalizadas como una carga extra de
trabajo para el profesor. Es decir, en el modelo tradicional de ensefianza, la tutoria era
concebida como un espacio de atencion al estudiante en el que el profesor estaba disponible
para que el estudiante acudiera a su despacho a hacer consultas, algo que no solia ocurrir si
recibian instrucciones claras y precisas en las clases tedricas. En este contexto, los grupos de
innovacion, al inicio, no contemplaban otras modalidades de la tutoria que no fuera la
tradicional; por ello, suponia un trabajo extra. Sin embargo, al incorporar las tuforias
académicas como modalidad organizativa de ensefianza tuvieron que aprender a
programarlas, a darles contenido y a evaluarlas. Es uno de los motivos fundamentales de las
diferencias en la actividad de tutorias entre los grupos de control y experimentales (Grafico
1).
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b)

Por otra parte, hay otras tareas docentes cenfradas en la relacion con el resto de profesores.
El profesor universitario ya no se puede parapetar en su materia, desconociendo, cuando no
despreciando, las aportaciones de otras materias en la formacion académica y profesional
del estudiante. Resulta fundamental que cualquier profesor tenga una vision integral del
programa formativo, coordinandose eficazmente con el resto de profesores para lograr una
coherencia en el perfil formativo del estudiante, a la vez que los esfuerzos y exigencias que
se le pidan al estudiante sean adecuados, secuenciados y coordinados en cada momento. La
coordinacion no puede reducirse a la elaboracion de un plan de estudios coherente y
sensato. Debe extenderse a la programacion de cada curso, a la realizacidon de un
seguimiento comun del estudiante, a la colaboracion en el planteamiento de actividades
docentes comunes para un mismo nivel de estudiantes (visitas, trabajos, evaluaciones...).

Nuevas competencias exigidas al profesor universitario respecto a la ensefianza

El aumento de metodologias centradas en el trabajo activo y continuado del estudiante implica la
adquisicion por parte del profesor de nuevas competencias, a las que no estaba acostumbrado, y la
necesidad de poderlas asumir con cierto dominio y eficacia. Familiarizarse con ellas supone un esfuerzo
formativo importante para muchos profesores. Podemos centrarlas en tres grandes ambitos:

a)

b)

)

Competencias mefodologicas para facilifar el aprendizaje autonomo y colaborativo del
estudiante. Son las habilidades y destrezas que el profesor debe poseer para poder
desarrollar metodologias activas de ensefianza—aprendizaje. Los profesores de los grupos
experimentales relatan una mayor dedicacidon docente debido no solo a la implementacion
de tales metodologias sino también a las tareas asociadas que conllevan, como por ejemplo,
la elaboracion de materiales nuevos, el tiempo dedicado a la correcciéon de trabajos y a la
evaluacién continuada de los estudiantes, etc. Asimismo, los profesores solicitaron un apoyo
formativo en metodologias especificas de sus titulaciones y mayores recursos para el
desarrollo y mantenimiento de las plataformas virtuales de apoyo a la docencia. Algunos de
estos problemas fueron subsanados recurriendo a servicios especializados de la propia
universidad y con estrategias complementarias que, en ningun caso, reducian la mayor
dedicacion docente de los grupos de innovacion.

Competencias vinculadas a la programacion y coordinacion. En los grupos de innovacion el
resultado de la ensefianza de una materia y de un profesor no era visto como algo aislado e
independiente, sino como un elemento nuclear del programa formativo global. Impulsar un
programa formativo comun suponia para los profesores un valor aniadido a la docencia
habitual, que venia reflejada en innumerables aspectos, por ejemplo, el establecimiento de
un conjunto de habilidades sociales cuya consecucion por parte de los alumnos se
consideraba un objetivo comun formativo; el andlisis de conjunto del volumen de trabajo
total exigido al estudiante para buscar un mejor ajuste; la elaboracidén de un cronograma
conjunto de evaluaciones en funcion de las estrategias evaluadoras utilizadas; la puesta en
marcha de actividades compartidas por varios profesores; el uso de unos mismos textos en
algunas asignaturas; la identificacion de posibles conexiones entre los distintos temarios y
programas de las asignaturas; la creacion de un espacio comun en Internet para todo el
equipo, independiente de la plataforma virtual de cada asignatura, etc. Estos profesores
abandonaron visiones parceladas e individualistas de las materias, dejando paso a una
continua disposiciéon y actividad de colaboracion con el resto del profesorado. La
interdisciplinariedad se podia conseguir con el trabajo en equipo.

Competencias de dominio de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion (TIC).
Es fundamental la adaptacion de las ensefianzas a las potencialidades y enormes
posibilidades que abren ambas tecnologias. Su dominio técnico debe ayudar a plantear
nuevos retos metodologicos que faciliten tanto el propio trabajo del profesor como el
aprendizaje autdbnomo y significativo del estudiante. Se pudo comprobar que los profesores
de innovacion se iniciaron en el desarrollo de estas tareas con una dedicacién de tiempo
superior a los grupos de control, y con un esfuerzo en su formacién, asi como en la
estructuracion del grupo de clase y su organizacion.

Nuevos roles de coordinacion en la gestion de la ensefianza

La introduccion del ECTS en nuestro sistema universitario esta conformando un nuevo panorama
en la actividad docente del profesorado, implicando nuevas tareas y roles del profesorado y exigiendo
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un dominio de nuevas competencias para el desarrollo de un eficaz proceso de ensenanza—aprendizaje.
Esta dedicacion exige una reformulacion de la gestion de la ensefianza, contemplandose la necesidad de
arbitrar nuevos cargos y 6rganos de gestidon de la ensefianza que posibiliten una adecuada coordinacién
de todos los esfuerzos docentes que intervienen en un programa formativo. Las labores de coordinacion
en sus diferentes niveles demandan un tiempo dedicado a la gestidon docente muy poco frecuente hasta
el momento. La necesaria coordinacién entre los profesores de un curso y de una titulacion debe
arbitrarse y facilitarse a través de nuevos organos colegiados y unipersonales, los cuales deberan ser
asumidos por los correspondientes responsables. En los grupos de innovacion de este estudio se
valoraron muy positivamente las funciones de dos nuevos cargos remunerados econdémicamente:

a) Fl coordinador de Ia tifulacion. En un futuro es preciso que las distintas materias que
componen un plan de estudios respondan coordinadamente al perfil formativo pretendido.
Esta coordinacion no se puede limitar a la fase de elaboracion del plan de estudios. Los
departamentos y los profesores implicados en la docencia deben implicarse directamente en
la coordinacion que exige el desarrollo continuo de un programa formativo.

b)  ElI coordinador de curso. Asimismo, coordinar los planteamientos que se realizan desde las
diferentes asignaturas de un mismo curso se ha revelado como un elemento clave en las
experiencias de innovacion de este estudio. Poder compartir actividades entre diferentes
materias (seminarios, visitas, proyectos, evaluaciones...) de un mismo curso exige que el
profesorado implicado dedique un mayor tiempo. Dinamizar y coordinar las voluntades de
todos los profesores aconseja la figura de un responsable de la coordinacion académica de
curso.

Los tres grandes apartados anteriores de conclusiones del estudio cualitativo, por una parte,
refuerzan los resultados obtenidos en el estudio cuantitativo y, por otra, reafirman la conclusién mas
consensuada de todo el estudio: e/ establecimientfo de un sistema de evaluacion de la docencia de
calidad que tenga en consideracion las siguientes variables:

Sistemas de evaluacion y de reconocimiento de la calidad de la docencia

Después de muchos meses de debate, el mayor consenso alcanzado fue realizar una propuesta de
redefinicion de la dedicacidn docente del profesor, debido a que la intervencidén y responsabilidad de
los profesores de innovacion iba mads alld de la tradicional clase presencial, implementando nuevas
estrategias de ensenanza (seminarios, talleres, tutorias...), realizando evaluaciones continuadas de los
estudiantes, etc. En este trabajo solo presentamos las bases de dicha propuesta, que se reducen a
vincular la actividad docente con procesos de evaluacion y de reconocimiento en la carrera profesional.
El disefio, desarrollo, estructuracion y puesta en practica de la propuesta no es objeto de este estudio,
sino que es competencia de los gestores académicos, comités universitarios y gobiernos locales, a los
que se les envio otro informe técnico.

Los esfuerzos docentes que se van a realizar en el proceso de implantacion del EEES deben ser
valorados y reconocidos por las instituciones universitarias. El mero hecho de participar en una
titulacién adaptada al EEES no garantiza su buena practica. Mucho menos cuando el proceso de
implantacion es generalizado y normalizado para todas las ensefianzas y todo el profesorado. La
evaluacién docente no puede contemplar la docencia como una actividad individual, sino vinculada a
proyectos de curso y de titulacidn en un espacio de colaboracién y coordinacion con el resto de
profesores de un programa formativo.

Bésicamente, los profesores involucrados en la innovacion educativa entienden que su
dedicacion a la docencia es mayor y estiman que se requiere una vision comprensiva de la tarea del
profesorado que, a su vez, suponga la implementacion de un modelo de evaluacion de Ila docencia
diferenciada, desde una triple perspectiva, habida cuenta de que se han encontrado diferencias
cualitativas en los siguientes tres aspectos:

a) En cuanto a la fipologia del profesorado, cualquier observacion basica sobre las tareas que
desarrolla el profesorado en la Universidad muestra la existencia de regimenes de
dedicacién o combinaciones de tareas (docencia, investigacion y gestion) muy diferentes.
También existen diferencias relativas al tamano de los grupos, al tipo de docencia (tedrica,
laboratorio, etc.).
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b) En cuanto a su frayectoria, el profesorado va pasando por responsabilidades muy diferentes,
desde el momento de la incorporacion a la Universidad hasta la jubilacidn, cuestiones que el
modelo de evaluacion debe contemplar.

¢) En cuanto al modelo de desarrolio de la ensefianza, se aprecian diferencias en funcion de los
procesos de coordinacion y de la opcidn utilizada en la ensenanza: individual o en equipo.
Convendria que el modelo de evaluacién contemplase la potenciacion de la dimension
grupal, ya que las nuevas metodologias tienden a enfatizar el cardcter colegial o cooperativo.

De acuerdo con ello, los profesores entienden que la evaluacion del profesorado debe vincularse
a los objetivos de la institucion y a los resultados de aprendizaje de los estudiantes, no pudiendo quedar
descontextualizada de este marco mediante una simple enumeracién de criferios de acumulacion
(puntos adquiridos cuantitativamente por anos y tipos de gestion, por tipos de tareas, por niveles de
corte en evaluaciones, por participacidén en tareas de innovacidon o formacion, etc.). Por otra parte se
insiste en que las universidades y otros érganos responsables deben ligar la evaluacion de la docencia a
planes del desarrollo profesional del profesorado.

Fl modelo debe centrarse en el desempetio de las tareas, para lo cual debe eludir los
planteamientos lineales y acumulativos. Los indicadores que sean objeto de financiacion (gratificacion
individual y/o colectiva) han de contemplar el impacto de las publicaciones relacionadas con la propia
docencia, la generacion de herramientas, la transferencia de los proyectos docentes, etc. No se trata de
evaluar afios acumulados de participacion, sino de identificar y evaluar con criterios el valor y sentido
del contrato docente de unas personas por las que una institucion contrata sus servicios.

Adicionalmente, los profesores valoraron la importancia de generar un modelo consensuado
entre las universidades publicas valencianas, homogéneo, externo, econdmico y claro, por cuanto debe
basarse en criterios publicos, que el profesorado debe conocer con antelacion y, consecuentemente,
puede ajustar su préactica docente a las dimensiones e indicadores a evaluar, y a los conceptos
retributivos asociados.

Discusion

Paul Rodaway (2007) comenta que el concepto de profesional de la ensenianza en Higher
Education (HE) no es tan facilmente definible como el de otras profesiones tan tradicionales como la
medicina. Es un concepto problematico que se debate entre dos frentes: la nocién tradicional de lo
académico, y el impacto de los rdpidos y amplios cambios en el sector en estos ultimos anos. En lo
académico, porque combina dos identidades, de investigador en una disciplina y de profesor de la
misma, y desde el segundo aspecto, por la creciente significacion de los cambios econdmicos, sociales y
tecnologicos que afectan el alcance, la estructura y funcionamiento del sector terciario. Acierta en sus
matizaciones al caracterizar la profesion del docente en HE como algo impreciso, complejo, vinculado a
la investigacion y a los constantes cambios contemporaneos. Desde un enfoque mads critico, otros
autores analizan las ansiedades y luchas politicas que rodean la profesionalizacién del desarrollo
pedagogico en las universidades contemporaneas y en su profesorado, que se desenvuelve en una lucha
importante por su auto—definicion en un ambiente de tensidon, de complejidad reciente y de demandas
competitivas (LEE & MCWILLIAM, 2008). En cualquier caso, desde ambos enfoques, el trabajo docente del
profesor universitario necesita reconocimiento y atencién para implicarse en la renovacién de la
ensenanza. Los resultados de este estudio inciden en la necesidad de precisar la profesion docente del
profesor universitario respondiendo a la actualizacion que la sociedad contemporanea exige.

A todo ello hay que anadir un matiz importante en esta profesion: la inclusion de procesos de
innovacion docente para dar respuesta no solo a los avances de la disciplina, sino a las necesidades que
requiere la sociedad, incorporando nuevas metodologias mas efectivas y acordes con los cambios, con
las necesidades sociales y con los resultados de aprendizaje esperados de las ensefianzas universitarias.
La motivacion para este cambio puede ser intrinseca o extrinseca; en ambos casos debe estar reforzada
positivamente para que funcione. En cierto modo, el interés del profesor por su propio desarrollo
profesional y por la innovacion dependera del grado de satisfaccion y confianza que tenga con su
ensefianza, de su conocimiento y habilidades, en términos de extension y uso de materiales didacticos y
repertorio de estrategias de ensefianza, y de los resultados de aprendizaje de sus estudiantes (AKERLIND,
2007). En nuestra opinion, esta motivacion debe ir acompafiada necesariamente por un reconocimiento
profesional del profesor.

A tenor de los resultados de este estudio es un hecho incontestable que el profesorado
involucrado en la adaptacion al EEES dedica significativamente mas tiempo a la docencia que el resto y
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que su dedicacidn a la investigacion es ligeramente menor, aunque no de forma significativa (Tabla 2).
Los datos de Nieto & Rodriguez (2005) confirman que la dedicacion del profesorado a la actividad
docente es, en general, mayor que a la actividad investigadora, apuntando algo mas: que esta ultima no
se realiza en detrimento de la actividad docente y que existe una tendencia mayoritaria a valorar de
forma positiva las interrelaciones entre ambas actividades. Nuestro estudio, sencillamente, afiade que
este incremento de la actividad docente es mayor en el contexto del proceso de Bolonia. En un trabajo
anterior detectamos que el profesorado desea siempre dedicar mas tiempo a la actividad investigadora
que a la actividad docente, independientemente del nivel de investigacion en el que se clasifique: alto,
medio o bajo (PEREZ BOULLOSA & ALFARO, 1999). Si conjugamos estas variables, es decir, el mayor
esfuerzo en la docencia, la mayor deseabilidad social del profesorado hacia la investigacion, y la falta de
sistemas de evaluacién y de reconocimiento de la calidad en la docencia, que se ha denunciado en este
estudio, nos podemos encontrar con que la motivacion para el cambio hacia un contexto docente
dentro del EEES por parte del principal motor, el profesorado, es practicamente nula.

El trabajo de Hannan ef al (1999) analiza la motivacidon para la innovacion en distintas
universidades inglesas y localiza las razones de los profesores para la innovacién en varias categorias: la
necesidad de incrementar el aprendizaje del estudiante, los cambios en el perfil de ingreso de los
estudiantes, las demandas de las agencias externas y de los empleadores, y el cambio en el curriculum y
la reorganizacion interna. Observamos que entre las categorias no figura una motivacioén extrinseca,
por ejemplo, los incentivos profesionales personales. En sus entrevistas se enfatizan otras motivaciones
como la competencia con la investigacidn, las demandas politicas de una docencia de excelencia o la
necesidad de una dacion de cuentas (accountability) de los departamentos o instituciones en sus
respectivos contextos. En sus conclusiones mencionan que el cambio en la HE estd dirigido
generalmente por un numero de fuerzas en las que se incluyen las demandas de los empleadores, las
iniciativas politicas de los gobiernos y las tentativas de los profesores para cubrir las necesidades
cambiantes de los estudiantes y reflejar la naturaleza cambiante de sus materias. Probablemente, el
hecho de no aparecer motivaciones extrinsecas relacionadas con la profesionalizacion
(professionalisation) o con la recepcidn de incentivos (encouragemenf) obedezca a razones
estructurales de las propias universidades exploradas o de la leyes estatales que las rigen. En nuestro
estudio se matiza que el cambio en la docencia debe ir acompanado de un reconocimiento integral que
repercuta en el desarrollo profesional del profesor, aunque es probable que nuestras matizaciones estén
determinadas por las propias normativas estatales del régimen de dedicacion del profesorado, por la
estructura de gobierno de las universidades publicas espanolas y por las perspectivas de desarrollo
profesional de los profesores. En cualquier caso, se ha resaltado en otros paises que los retos actuales de
las universidades estdn en la mejor preparacion del profesorado, los resultados académicos y
cuestionarse si las estructuras de gobierno resultan adecuadas (NOVAK & MACTAGGART, 2008).

Nuestras matizaciones apuntan, como ocurre en otros contextos, a la necesidad de una
transformacion de los modelos de gobernanza, haciéndolos més flexibles y preocupados por combinar
la calidad y la eficiencia en la toma de decisiones (CORCORAN, 2004). Los cambios deben ser
estructurales y sistémicos. En este sentido, las universidades e instituciones europeas estan adoptando
estrategias para impulsar su modernizacidn y actualizacion en la ensefianza, en la investigacion y en la
innovacion (DALE, 2007). Las estructuras de organizacion, la gobernanza y sistemas de gestion, los
planes de estudios y métodos de ensefianza, y los mecanismos de financiacion y de incentivos se
consideran elementos imprescindibles para garantizar que las universidades europeas mantengan su
competitividad (BIESTA £7" AL, 2009). De acuerdo con ello, la situacion actual de las universidades
espafnolas ante el proceso de implantacién del EEES requiere abordar un mayor reconocimiento e
incentivacion de la docencia de calidad, acorde con la renovacion de las metodologias de ensefianza, la
consolidacion del ECTS y los cambios estructurales en las propias universidades. De lo contrario, la
innovacion y la dedicacion a la docencia resultara poco atractiva para los profesores. Se considerara
tiempo perdido.

Ademads de estos cambios estructurales, nuestro estudio ha puesto de manifiesto que una
actualizacién de la docencia universitaria se podria concretar en tres grandes apartados relacionados
con las nuevas tareas docentes vinculadas a la implementacién de nuevas metodologias, con las nuevas
competencias docentes exigidas al profesor y con la coordinacion entre el profesorado, debiéndose
considerar estos componentes dentro de un sistema integrado de evaluacion de la docencia que
repercuta en un reconocimiento en la carrera profesional. Evidentemente, existe una literatura
cientifica abundante sobre estos temas de competencias docentes del profesorado universitario y sus
necesidades de formacidon (ALFARO, 2009; BAIN, 2007; BozU & CANTO, 2009; DE 1A CALLE, 2004; DE
MIGUEL £T AL 2006; 2009; ONRUBIA, 2005; TEJADA, 2009; ZABALZA, 2003). Sin embargo, nuestro estudio

ISSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (4), 41-56 51



Ignacio Javier Alfaro Rocher & Alfredo Pérez Boullosa

mas que relatar o clasificar tales competencias y tareas, aporta un contraste entre dos contextos de
ensenanza universitaria. No podemos afirmar que en otros tiempos no se utilizaran metodologias que
ahora se clasifican como nuevas, sino que realizando un contraste entre estos dos contextos, en un
mismo momento, se demuestra que la innovacion docente y el cambio en el contexto del EEES supone
una mayor dedicacién a la docencia en cantidad y calidad. Y los textos oficiales que acompanan este
cambio no pueden olvidar referencias al profesorado (TORREGO, 2004).

A partir de los analisis cuantitativos y cualitativos de este estudio se han presentado evidencias y
resultados que inciden en la necesidad de abordar una revision de la dedicacién académica del
profesorado que potencie el desarrollo docente de calidad combinando politicas e incentivos conjuntos
desde las propias instituciones educativas y de los gobiernos locales con responsabilidad en estos temas.
Estas conclusiones vienen corroboradas por otros trabajos relacionados, que remarcan que los cambios
en las costumbres del profesorado deben ir acompanados de medidas estructurales en diferentes
ambitos (YOUNGS & BELL, 2009). Del mismo modo, Knight, Tait & Yorke (2006) resaltaron que el
desarrollo profesional de los profesores debe considerarse como una accion estratégica que involucre a
los departamentos, equipos de profesores, directores de departamento y a responsables institucionales.
Nuestro estudio coincide con otros que valoran la importancia de la promocion de los equipos docentes
como mejora de la calidad y elemento de cambio (MARTINEZ & VIADER, 2008).

Existe un consenso creciente acerca de que la dedicacion académica del profesorado se compone
de tres componentes fundamentales que varian en funcidn de criterios: la investigacion, la docencia y la
gestion académica (ESPERET, 2001). La actividad investigadora de calidad cuenta con procesos de
reconocimiento oficial en la legislacion espainiola en relacion con la carrera profesional con
evaluaciones externas y en procesos internos de evaluacion. En cambio, la dedicacion a una docencia de
calidad, a la innovacién educativa y, muy especialmente, al conjunto de tareas requeridas por el
proceso de adaptacion de los estudios al contexto del EEES, carecen de todo tipo de reconocimiento. Hoy
por hoy, se sustentan en la dedicacion generosa y voluntaria de un amplio numero de profesoras y
profesores.

Lo mismo cabe decir de la dedicacion a la gestion académica especificamente vinculada con la
docencia y la calidad de las titulaciones. En este estudio se ha puesto de manifiesto que el proceso de
implantacion de las nuevas metodologias y la gestidon académica cobra un papel especialmente
relevante y una importancia estratégica indudable relacionada con: a) la elaboracion e implementacion
de los programas formativos desde una perspectiva integral; b) la cooperacion y coordinacion del
profesorado, muy especialmente del profesorado que imparte docencia en un mismo curso; y ¢) la
evaluacién continua de la calidad de la docencia y de las titulaciones desde un enfoque institucional.

En cualquier caso, con la implantacion y pretendida reforma del EEES siempre estaremos
moviéndonos en un contexto de opiniones encontradas. La recopilacion de trabajos que editan las
profesoras Liesner & Lohman (2009) a raiz de un seminario sobre el proceso de Bolonia y sus
consecuencias, muestran una representacion acertada acerca de la opinidon mayoritaria en las
universidades de habla alemana que, de entrada, no se oponen al esquema universitario del EEES. Sin
embargo, también presentan suficientes voces que lamentan la destruccidn de la universidad
humboldtiana, asi como otras que resaltan el papel de la evaluacion, y de sus agencias evaluadoras,
como grandes ganadoras del proceso de Bolonia imponiendo criterios de estandarizacion del sistema
angloamericano (festing, ranking and rating) con el coste burocratico inmenso que ello supone. En este
trabajo somos conscientes de que los resultados de este estudio concluyen con la necesidad del
establecimiento de una evaluacién institucional de la docencia de los profesores, argumentando, como
elemento de motivacion, el desarrollo de su carrera profesional. A la vez que también reconocemos la
potencia de algunos argumentos de la citada recopilacion acerca del peligro de que el proceso de
Bolonia haya iniciado una separacién entre los profesores esfrella, dedicados a la investigacion, y los
dedicados a la docencia, con una menor implicacion en la investigacion y con menores emolumentos,
aspectos que destrozarian los parametros de la universidad tradicional.
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Un estudio acerca de la dedicacion docente del profesorado universitario
en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior

Annex 1. ENQUESTA FINAL GRUP DE CONTROL.

i ; ; ENQUESTA AL PROFESSORAT
AVALUACIO DE LA DEDICACIO ACADEMICA Reconeixement integral de Ia
dedicacid académica (RIDA)
\VNIVERSITAT N roLrECNICa J Universitar dAlacans HUNWIERSITAT
BBVALENCIA 7 DE valincia = Universidad de Alicante JAUME:-I P, ﬁ;‘

Aquesta enquesta pretén fer una estimacio de la unitat de dedicacié académica que ha de desenvolupar el professorat en termes de cdrrega docent.

Li demanem que conteste amb la maxima sinceritat les preguntes proposades. Moltes gracies.

[Universitat | Categarla | [ Dedicacia |

|Ant|gultat | | Area de la titulacio en qué s'Inscriu Ia Titulacio que imparteix | i
DEDICACIO ACADEMICA TOTAL, EN CREDITS, DURANT EL CURS

[[00,0 enTeorin(rizCicle) + | 00,0 en Prictica(1+2 Cicle) + [ 00,0 en Practicum (142 Cicle) + | 00,0 _enTercer Cicle | TOTAL = 00,0 |

DEDICACIO ACADEMICA SETMANAL DURANT EL CURS

Calcule el percentatge del temps que dedica en la seua activital universitiria a la docéncia, a la invesligacio 1 a la gestio per al ler 2Zon
primer i segon quadrimestre, Tinga en compte que Ia suma de cada columna ha de ser 1002, Quad. | Quad.

[ ACTIVITAT DOCENT

carcler Learic o practic; tutories (amb grups i personalitzades); gestio de les assignatures; formacid, ele.

Planificacid i organitzacio de les assignatures, classes presencials tedriques, classes presencials prictiques, seminaris i tallers de 00.00% 00.0%
) W0

[ ACTIVITAT INVESTIGADORA

Treball propiament d’investigacid: laboratoris, estudi de camp, biblioteques, a

preparacio de comunicacions, posters, etc.; gestio de la investigacio: preparacio de sol-licituds, informes | meméories, etc,

., redaccid d'articles, informes d'investigacia, 00.0% 00.02%

[ ACTIVITAT DE GESTIO  (OCUPEL CAP CARREC ACADEMIC REMUNERAT? )

Gestio departamental, reunions.... geslio del centre 1 titulacid, juntes de centre...; participacié en organs i serveis de la Universitat

(comissions, etc.)...; participacié extraordinaria en processos d’avaluacié (PEMRA, institucional, mencid de qualitat, etc.), 00,00 00,0%
COIMissions.
TOTAL 000,005 | 000,0%

HORES DEDICADES A UNA ASSIGNATURA

Aquesta part del qiiestionari fit referéncia exclusivament a la sena experiéncia en la docéncin d'una assignatura, més concretament, a la carrega
real de feina que li ha suposat la docéncia. Li demanem cque trie una assignatura i emplene els camps { tnica i exclusivament en el treball

que ha desenvolupat en la mateixa.

Nombre de crédits tedrics impartits per vosté en aquesta matéria Nombre de crédits practics impartits per vosté. Total crédits: 00,0

Nombre d’estudiants matriculats Nombre d’estudiants que assisteixen a la seua classe
Tipus: i Durada: | — |
HORES PRESENCIALS DOCENTS EN LA ASSIGNATURA TRIADA TOTALS
Hores presencials de classes tedriques a la setmana: 00,0 per | (0) setmanes = 00.0
(inclou seminaris i qualsevol metodologia feta en una classe tedrica) (30 setmanes si ¢s anual, 15 setmanes @i & quadrimestral o altres) 2
Hores presencials de classes practiques a la setmama: 00,0 per . . -
(inclou qualsevol metodologia feta en una classe prictic, aixi com (0) s %8 - . . 00,0
2 ey e d (30 setmanes si és anual, 15 setmanes si és quadrimestral o altres) X
laboratoris, informedtica, ele.)
Hores presencials de tutories de Massignatura 00,00 per | (1) setmanes = 00.0
a la setmana: (30 selmanes s1 ¢s anual, |5 selrmanes si & quadrimestral o altres) i
ABANS DE LA DOCENCIA:
Hores totals dedicades a la planificacié i organitzacié de I’ assignatura
(elaboracid i difusid del programa —seleccid de continguls, elc -, organitzacio metodologica —temporalitzacio de 1 assignatura, recursos, elc.-, 0
establiment de criteris i sist d’avaluacid,
DURANT LA DOCENCIA:
Hores totals dedicades a la preparacio de les classes i organitzacio de les assignatures 00.0
(preparacit de les sessions de classes teoriques i/o prictiques; claboracio del material divers per al desenvolup de les classes...) v
Hores tolals dedicades a Ia coordinacio amb Ia resta del professorat i gestio de I'assignatura 00.0
(eines de millora, reflexid i innovacid, coordinacio docent, altres...) %
Hores totals dedicades a la avaluacio continua 00.0
(preparacid o' examens i altres eines d’avaluacid dels estudiants durant el curs -treballs, etc- correccid,...) .
DESPRES LA DOCENCIA:
Hores totals dedicades a I'avaluacié final 00.0
{preparacid, realitzacio i correccid d’examens) '
ALTRES
Hores totals dedicades a Ia formacié
g Y : . " fas o ” g 0
L ia a tallers i cursos organitzats per serveis de qualsevol tipus, activitats de formacio virtual, jomades, seminaris, etc.)
Especifiqueu: 00,0
TOTAL | 000,0
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Annex 1. ENQUESTA FINAL GRUP D’INNOVACIO-CONVERGENCIA.

AVALUACIO DE LA DEDICACIO ACADEMICA ENQUESTA AL PROFESSORAT
EN EL CONTEXT DE LA CONVERGENCIA EUROPEA e e
WNIVERSITAT /(5 UNIVERSITAT Uniiversitat & Alacant 8] UNIVERSITAT
BDVALENCIA - TTIT ) POLITECNICA PR Uiniversidad de Alicamte JAUME-1 ;iﬁ:f
sy H“"B

Aequiesta enquesta pretén fer una estimacic de la unitat de dedicacid académica que ha de desenvolupar el professorat en termes de carrega docent.
Li demanem que conteste amb la maxima sinceritat les preguntes proposades. L 'enquesta és completament anonima i la seua participacio en els

projectes d'innovacio educativa en convergéncia europea és molt vtil per poder estimar el funur académic que ens espera. Molies gracies.
|Universitat | | Categoria | | Dedicacia |
IAmIguIml I | Area de la titulacié en qué s’inscriu la Titulaclé que impartelx | |

DEDICACIO ACADEMICA TOTAL, EN CREDITS, DURANT EL CURS

| 00,0 e Teoria (142 Cicle) + | (0,0 enPrictica (142 Cicle) + | 00,0  en Practicum (142 Cicle) + | 00,0 en Tercer Cicle | TOTAL = 00,0 |

DEDICACIO ACADEMICA SETMANAL DURANT EL CURS

Calcule el percentatge del temps que dedica en la seua activitat universitiria a la docéncia, a la investigacid i a la gestid per al ler 2on
primer i segon quadrimestre. Tinga en compte que 1a suma de cada columna ha de ser 100%. Quad. Quad.

| ACTIVITAT DOCENT
Planificacio i organitzacid de les assignatures; classes presencials tedriques; classes presencials practiques, seminaris i Lallers de 00,00% | 00,00

cardcler tedric o prictic; tutories (amb grups i personalitzades); gestio de les assignatures; formacid, etc.
I ACTIVITAT INVESTIGADORA

Treball propiament d'investigacio: laboratoris, estudi de camp, biblioteques, arxius...; redaccio darticles, informes d’investigacio, 00,00 00.00%
preparacio de comunicacions, posters, ele.; gestio de la investigacio: preparacio de sol-licituds, infonmes i1 memories, cle. . :

| ACTIVITAT DE GESTIO  (OCUPEU CAP CARREC ACADEMIC REMUNERAT? }
Gestio departamental, reunions...; gestio del centre i tlulacid, juntes de centre..., participacio en organs 1 serveis de la Universital
{comissions, elc.).... parlicipacio extraordindria en processos d'avaluacio (PEMRA, institucional, mencid de qualitat, etc.), 00,006 | 00,00
comissions,
TOTAL 000,02 | 000,0%

CONVERGENCIA EUROPEA: PROJECTE D’INNOVACIO EDUCATIVA

Aquesta part del quiestionari fa referéncia exclusivament a la sena experiéncia en el Projecte d’innovacio educafiva i, més concretament, a la
carrega real de feina que [i ha suposat la docéncia de assignatura que ha experimentat amb caracter pilol. Si teé meés d'una assignatura en que
haja aplicat el sistema experimental europen ECTS, frie només una

Es el primer any que participa en projectes de convergéncia curopea? _ El projecte abraga totes les assignatures d'un maleix curs?

Nombre de credits teories impartils per voste en aquesta materia Nombre de aredils practics impartits per vom’:.l 00,0 Total credits: 00,0

Nombre d'estudiants matriculals 0 Nombre d'estudiants que assisieixen a la scua classe 0

Tipus: ] Durada: [ |

HORES PRESENCIALS DOCENTS EN LA ASSIGNATURA TRIADA TOTALS
Hores presencials de classes teoriques a la setmana: 00,0 per | (0) setmanes = 00,0
(inclou seminaris i qualsevol metodologia feta en una classe teorica) (30 setinanes si € anual, 15 setmanes i és quadrimestral o altres) :
Hores presencials de classes practiques a la setmana: 00,0 per o =
(incl dlesval imstodilts i fotg o clnsss pikaiie abit () setmanes = 00.0

Ml oL QUILSEYOS AN O000INELR TE 1L LNA CLASSE RS G ALe som. (30 setrmanes si és anual, 15 setmanes si & quadrimestral o altres) =

laboratoris, informatica, etc.)
Hores presencials de tutories de I'assignatura 00,0 per | (0) setmanes = 00.0
a la setmana: (30 setinanes si és anual, 15 selimanes si és quadrimestral o altres) d

ABANS DE LA DOCENCIA:
Hores totals dedicades a la planificacié i organitzacio de I’assignatura
(elaboracio i difusié del programa —seleccid de continguts, etc.-, organitzacié metodologica —temporalitzacié de 1" assignatura, recursos, etc.-, L0
establiment de criteris i sistemes davaluacid,
DURANT LA DOCENCIA:

Hores totals dedicades a la preparacié de les classes i organitzacié de les assignatures

{preparacio de les sessions de classes ledriques ifo prictiques. elaboracié del material divers per al desenvolupament de les classes...) 050
Hores totals dedicades a Ia coordinacié amb Ia resta del professorat i gestio de I'assignatura 00.0
(cines de millora, reflexio i innovacio, coordinacio docent, altres..) E
Hores totals dedicades a la avaluacié continua 00.0
{preparacio d'examens i altres eines d'avaluacid dels estudiants durant ¢l curs -treballs, ete- correccid,...) ¥
DESPRES LA DOCENCIA:
Hores totals dedicades a I'avaluacié final
: % it iyt 00,0
(preparacio, realilzacio i correccio d )
ALTRES
Hores totals dedicades a la formacio 00.0
(assisténcia a tallers i cursos organitzats per serveis de qualsevol tipus, activitats de formacio virtual, jomades, inaris, etc.) :
Especiliqueu: 00,0

TOTAL | 000,0
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RESUMEN

Este articulo analiza cémo se estan llevando a cabo los
procesos de evaluacién del aprendizaje del alumnado en los
nuevos planes de Grado, principalmente centrados en la
formacidn inicial del profesorado (FIP), y valora hasta qué
punto se estdn utilizando sistemas de evaluacidn formativa
y si se estd produciendo cierta evolucidn respecto al modelo
anterior a la implantacion del EEES. Para ello utiliza el
andlisis de contenido de 19 casos publicados sobre
experiencias de implantacidon de las nuevas asignaturas de
Grado en toda Espafia, especialmente en la FIP. Como
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conclusién, parece importante potenciar una mayor
formacidn en procesos de evaluacion formativa para que la
implantacion de los nuevos estudios de Grado gane en
coherencia y calidad.
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Assessing and Grading in the New Degrees.
Special Emphasis on Initial Teacher Training

ABSTRACT

This paper discusses how the students’ learning is being assessed in the new university degree, focusing
primarily on initial teacher training (ITT) and evaluates the extent to which formative assessment
procedures are being used and whether some evolution is occurring from the previous model to the
implementation of the EHEA. It uses content analysis of 19 published cases of experiences in
implementing new undergraduate courses in Spain, especially in ITT. In conclusion, it seems important
to promote further training in formative assessment processes for the implementation of new degrees
to reach more consistency and higher quality.

KEY WORDS: Alternative Assessment, Higher Education, Initial Teacher Training (ITT), European Credit
Transfer System (ECTS), European Higher Education Area (EHEA).
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La evaluacion en la docencia universitaria y el Espacio Europeo de
Educacion Superior

Zabalza (2003) considera que la actividad evaluadora es una de las carencias mas extendidas en
las aulas universitarias y uno de los aspectos que mas debe cambiar para ajustarnos al nuevo modelo
del EEES y el sistema de crédito ECTS. Dicho autor recopila una serie de estudios que demuestran que,
desde hace mds de veinte afios, en la universidad espafiola la evaluacion del alumnado esta dirigida, de
forma unica o principal, a la calificacion del alumnado; normalmente a través de la realizacidon de
examenes finales. Ibarra & Rodriguez—Goémez (2010) demuestran que la mayoria de los reglamentos
académicos de las universidades espafiolas también mantienen esta misma tendencia.

En cambio, la literatura internacional especializada lleva muchos anos acumulando estudios,
experiencias y evidencias sobre la necesidad de utilizar la evaluacion como estrategia para mejorar y
favorecer los aprendizajes, en vez de como simple calificacion. Dichos estudios y experiencias
demuestran que es posible desarrollar sistemas de evaluacion formativa en la ensenanza universitaria y
que dichos sistemas tienen efectos positivos en el aprendizaje del alumnado (BIGGS, 2005; BOUD &
FALCHIKOV, 2007; BROWN & GLASNER, 2003; CARLESS, JOUGHIN & MOK, 2006; DOCHY, SEGERS & DIERICK,
2002; FALCHIKOV, 2005; KNIGHT, 2005; IBARRA & RODRIGUEZ, 2010; LOPEZ—PASTOR, 2009; WATTS &
GARCIA—CARBONELL, 2006).

En este sentido, Dochy, Segers & Dierick (2002) consideran que el reto mds importante de
nuestras universidades es pasar de una culfura del examen a una cultura de la evaluacion, entendiendo
por esta ultima una evaluacion formativa, dirigida a mejorar el proceso de aprendizaje del alumnado y
a favorecer su implicacion en los procesos evaluativos. Por su parte, Boud & Falchikov (2007)
defienden que en Educacién Superior deberiamos dar mas énfasis a la evaluacion orientada a fomentar
el aprendizaje a largo plazo y que los estudiantes deberian enfrentarse a tipos de aprendizajes muy
contextualizados, propios de la vida y el trabajo, en los cuales la evaluacion puede jugar un importante
papel. También defienden el desarrollo de una evaluacion alternativa que prime la implicacion del
estudiante, a través de tareas auténticas que permitan una retroalimentacion eficaz con posibilidad de
cambio y mejora. Por su parte, Knight (2005) afirma que la evaluacién formativa tiene un gran
potencial para mejorar el aprendizaje y que se ha demostrado que las buenas practicas de evaluacion
formativa pueden conducir a unos progresos en el aprendizaje mayores que casi cualquier otra
innovacion educativa. También Black & Wiliams (1998), en una meta—investigacion que revisa 681
publicaciones de investigacion sobre evaluacion formativa, demuestran de manera concluyente que la
evaluacion formativa mejora el aprendizaje y que el posible efecto de mejora estd entre los mayores que
se hubieran registrado nunca con respecto a intervenciones educativas.

La evaluacién en la formacién inicial del profesorado

Porto (1998) y Trillo & Porto (1999) describen con detalle los sistemas de evaluacion que han
predominando en nuestro pais en la formacion inicial del profesorado (FIP) en los ultimos 20 afios. En
estos estudios se constata que porcentajes muy elevados de alumnos perciben:

a)— Fuertes contradicciones entre la evaluacion y los procesos de ensenanza—aprendizaje
(E-A);

b)— Por evaluar se entiende calificar a los estudiantes mediante un examen y decidir
sobre su promocion;

¢)— Para examinar se emplea principalmente el examen escrito sin poder consultar
ningun tipo de material,

d)— En el proceso de evaluacion sélo participa el profesor que imparte la materia, sin
negociarla, debatirla ni discutirla con los alumnos, ni con los otros profesores con los
que comparte la misma materia;

e)— La mayoria de los profesores no explicitan los criterios que siguen para evaluar;
f)— La evaluacion sdlo se hace al final del proceso de E-A;

2)— Las funciones principales de la evaluacidn son la seleccion de alumnos y la
certificacion de resultados.
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En un trabajo de investigacion reciente, Lopez & Palacios (2011) comprueban que en FIP sigue
predominando esta forma tradicional de evaluacion—calificacion, pero que comienzan a producirse
algunos cambios en afios recientes:

a)— La nota final proviene principalmente del examen, pero suele combinarse con otro
tipo de trabajos o actividades;

b)— Comienzan a aparecer asignaturas en los diferentes centros y planes de estudios que
si utilizan sistemas de evaluacidon formativa, enfocados a mejorar el aprendizaje del
alumnado durante el proceso;

c)— En menor numero, también parecen existir asignaturas que favorecen la
participaciéon del alumnado en la evaluacién (autoevaluacidén, coevaluacion,
evaluacién compartida, autocalificacion y/o calificacion dialogada).

Estos resultados son doblemente graves y preocupantes. Por un lado, demuestran un escaso uso
del potencial formativo de la evaluacién y, por otro, suponen una fuerte incoherencia respecto a los
discursos que se defienden en los contenidos de muchas asignaturas (en que se dictan apuntes sobre el
uso de una evaluacién formativa y continua, que luego han de ser estudiados de memoria porque se
preguntara en un examen). Estas investigaciones parecen mostrar que en la FIP se estan realizando,
desde hace décadas, practicas docentes considerablemente incoherentes con los discursos que se
desarrollan en las asignaturas, asi como con la legislacion educativa de los ultimos 40 anos, que
defiende el uso de la evaluacién formativa y continua en Infantil, Primaria y Secundaria.

Existen algunos trabajos (FERNANDEZ—PEREZ, 1989; LOPEZ—PASTOR, 2009; RED IRES, 2010; TEJEDOR,
1998; ToNuccl, 2010) que denuncian las graves consecuencias que tiene la incoherencia de recibir
discursos sobre como hacer la evaluacion en la préctica educativa y que son completamente contrarios
con la evaluacion que se lleva a cabo en dichas asignaturas. De modo gréfico, la situacion seria la
siguiente (figura 1):

En casa de herrero... cuchillo de palo
e _—

Un profesor de Didactica (de) “
en una Facultad de Educacion cualquiera...

~Cofl0 djed fb [2Y..

=z “la evaluacion sera formativa y continua,
fomentandose la participacion del alumnado
en la misma, a traveés de la autoevaluacion

Yy la coevaluacion ... *

| asiueliziella oigel, e ez 2 2f exciran -

FIGURA 1.— La doble importancia de la evaluacion en la Formacion Inicial del Protesorado
(elaboracion propia)

Por ello, Fullan (1991) defiende que en la FIP es fundamental predicar con el ejemplo. En un
estudio reciente, Manrique ef al. (2010) encuentran que un porcentaje relativamente alto del alumnado
de FIP considera que el desarrollo de procesos de evaluacion formativa en algunas asignaturas a lo largo
de su formacion inicial les ha ayudado en el desarrollo de sus competencias profesionales. Similares
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valoraciones pueden encontrarse en trabajos sobre experiencias piloto de EEES en FIP (LOPEZ—PASTOR,
2008; SANTOS, MARTINEZ & LOPEZ, 2009).

Consideramos que en FIP es doblemente importante desarrollar sistemas de evaluacion formativa
del alumnado y potenciar la participacion del alumnado en los procesos y sistemas de evaluacion. La
primera razén es general: este tipo de sistemas suele generar mejores procesos de aprendizaje y el
desarrollo de mejores procesos metacognitivos. La segunda es especifica de la FIP, y especialmente
relevante: es dificil que un maestro pueda poner en practica en el futuro sistemas y procesos de
evaluacién formativa y compartida si no los ha vivido y experimentado durante su formacion inicial.
Esto es aun mds importante cuando toda nuestra formacion actual estd enfocada al desarrollo de
competencias profesionales. ;Como es posible que el profesorado en formacion inicial desarrolle buenas
competencias en evaluacién si nunca utiliza y experimenta procesos, técnicas ¢ instrumentos de
evaluacidon formativa durante dicha formacién inicial, o si nunca ha tenido que enfrentarse a
instrumentos y procesos de autoevaluacion, evaluacién entre iguales o evaluacidn compartida; o nunca
ha tenido que elaborar instrumentos de evaluacion especificos para situaciones concretas y especificas
de aprendizaje?

La evaluacion formativa y compartida en la Universidad

Desde hace 15 anos pueden encontrarse trabajos en castellano que defienden el desarrollo de
sistemas y procesos de evaluacién formativa y compartida en la Educacion Superior, asi como
propuestas de aplicacion practica y revision de experiencias (BIGGS, 2005; BROWN & GLASNER, 2003;
FERNANDEZ-BALBOA, 2005; FRAILE, 2006; LOPEZ-PASTOR, 1999, 2008, 2009; MARTINEZ, MARTIN &
CAPLLONCH, 2009; SANTOS GUERRA, 1999; SANTOS, MARTINEZ & LOPEZ, 2009; RIVERA & DE LA TORRE, 2006;
ZABALZA, 2003). La propuesta denominada Evaluacion Formativa y Compartida (LOPEZ—PASTOR, 2009)
establece siete criterios que debe cumplir el sistema de evaluacidn de una asignatura para poder ser
denominado asi, junto a seis lineas o vias de intervencion a la hora de disefiar las técnicas e
instrumentos concretos con los que construir el sistema de evaluacidén formativa de una asignatura.

La Universidad vive un periodo crucial en muchos aspectos. Nuestro trabajo pretende realizar
una revision del funcionamiento de los sistemas de evaluacion que se estan utilizando en los nuevos
planes de Grado, especialmente en la formacion inicial del profesorado, justo en el momento en el que
se estan generalizando los nuevos planes de estudio y se ha hecho realidad el proceso de convergencia
hacia el EEES.

Objetivos del estudio

1- Analizar como se estan llevando a cabo los procesos de evaluacidén del aprendizaje del
alumnado en los nuevos planes de Grado, principalmente en la FIP.

2— Conocer hasta qué punto se estdn utilizando sistemas de evaluacion formativa y si se
diferencia claramente entre el sistema y proceso de evaluacion y el sistema de calificacion
final.

3— Estudiar si existe alguna evolucion respecto al modelo anterior al EEES, en el que
predominaba la realizacidon de exdmenes finales como unica o principal forma de
calificacién del alumnado, y en la que era poco habitual encontrarse con procesos de
evaluacién formativa.

Metodologia
Diserio y muestra

Se ha realizado una busqueda bibliografica para seleccionar experiencias relativas al desarrollo
de asignaturas de los nuevos estudios de Grado, especialmente en la FIP, tanto las experiencias
publicadas y difundidas a través de congresos especificos, como los informes de investigacion e
innovacion en revistas especializadas. Se han recopilado 19 documentos que cumplen dichas
caracteristicas, 17 sobre estudios de Grado y 2 sobre Master ECTS (de FIP secundaria).

Todas las experiencias se han llevado a cabo desde el curso 2006—07 hasta el curso 2009-10
aunque, légicamente, predominan las llevadas a cabo en los dos ultimos cursos. La muestra la

60 1SSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 14 (4), 57-72



La evaluacion y la calificacion en los nuevos estudios de Grado.

Especial incidencia en la formacion inicial del profesorado

componen 10 experiencias en estudios de Grado de Maestro (5 en Educacion Primaria y 5 en
Educacion Infantil.), 3 de Grado de Actividad Fisica y Deporte (GAFyD), 4 de otros Grados y 2 casos de
Master de FIP de Secundaria

Por tanto podriamos considerar que el disefio es una revision de estudios de caso sobre sistemas
de evaluacion utilizados en los nuevos titulos de Grado, especialmente en lo relativo a la FIP. De cada
caso se han recogido los siguientes datos: (1)-Titulacidn, (2)—Asignatura, (3)-Numero de alumnos (N),
(4)—Curso en que se ha llevado a cabo la experiencia. Se presentan los datos en la Tabla 1.

Contexto y caracteristicas de la asignatura

Profesor (CASO) Titulacién Asignatura N Curso
. , . (e}
1_Palomares (2011). Grado 1.\//laest1jo . Didéctica gelne.ral 3 . 421 1
Educacion Primaria Bases pedagogicas Educacion Especial 2°
2-Navarro & Gonzdlez | Grado Maestro . , .
(2010). Educacion Primaria Psicologia del desarrollo SD 1
Estudio sobre la implantacion de 1° Grado en 7 titulaciones: 10
B . Administracién y Direccién de Empresas, Economia,
8-Lloret & Mir (2007). Humanidades, Publicidad y Relaciones Publicas y Traduccién e SD 22%%56_
Interpretacion
4-Fernandez ef al. Grado Enfermeria Habilidades para comunicar y educar 95/171 30
(2011). en salud
5-Barba (2010a). Grado l.\//[aest{"o de. Organizacién y planificacion escolar 60 1°
Educacion Primaria
Grado Maestro de oo o o
6-Barba (2010Db). Educacion Infantil Organizacién y planificacion escolar 60 1
7—Monjas & Torrego Grado Maestro de y o
(2010). Educacion Infantil Educacion para la Paz y la Igualdad 60 1
8—Vallés & Arranz Grado Maestro de . oy . o
(2010). Educacion Infantil Infancia y héabitos de vida saludable 109 1
9-Fontana ef al. Grado Maestro de o . .
2011). Educacion Infantil Historia y corrientes de la Educacién 40
10— Yuste & Otero Grado Maestro de L, o
(2011). Educacion Primaria Organizacion del centro escolar 89y 85 1
11-Carpintero ef al. do de Ped , (4 de la Ed . o
2011). Grado de Pedagogia Teoria de la Educacion 46 1
rupo
12— Soler (2011). Grado I.\/)laestyo de' La escuela como espacio educativo grande
Educacion Primaria sD
(123 6 F lo)d riguez & Gil Grado de Pedagogia El conocimiento cientifico educativo 70 1°
14— Otero efal, (2011). | Srado Maestro Educacion | s 4icq general 77 1
Infantil
15—-Santos Pastor ef al . Motricidad basica, AF y deporte.
(2011). Grado en Ciencias AFyD Fundamentos deportes individuales 45
(126 6 I(i?stejon & Santos Grado en Ciencias AFyD | Doce asignaturas sin especificar
17-Tico & Lavega Lo 4 asignaturas (Ex. corp, jueg. mot, o
2011). Grado en Ciencias AFyD didactica, dep. equipo) 123 1
MASTER
M1-Urena ef al. . . Evaluacién y recursos en la 4 cursan+ .
(2010). Master de Secundaria ensenanza de la Educacion Fisica 30 conv. Master
M2-Martinez et al Master: Las TIC en Creacioén de una Intranet para un ,
., 14 Master
(2009). Educacién centro
TABLA 1. Caracteristicas bdsicas de los casos estudiados
ISSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (4), 57-72 ol



Victor Lépez Pastor, Juan Carlos Manrique Arribas & Cristina Vallés Rapp

Instrumentos de obtencion y andlisis de datos

— Articulos publicados en revistas especializadas y actas de congresos sobre experiencias
llevadas a cabo en los nuevos titulos de Grado, especialmente en lo relativo a 1a FIP.

— Para el volcado y andlisis de los datos se ha establecido un sistema de categorias, en
funcién de los diferentes aspectos que pueden poseer los sistemas de evaluacion y
calificacion utilizados, tomando como referente los estudios similares realizados por
Busca ef al (2010); Santos, Martinez & Lépez (2009); Martinez, Martin & Capllonch
(2009); Vallés ef al (2011). Las categorias utilizadas son las siguientes:

1) Caracteristicas de la asignatura;

2) Diferencia del sistema de evaluacion respecto al modelo tradicional;

3) Sise da o no de forma explicita un sistema de evaluacion formativa;

4) Vias de evaluacion propuestas al alumnado y criterios de calificacion;

5) Principales instrumentos de evaluacién empleados (examen, portafolios, otros);
6) Participacion del alumnado en la evaluacion;

7) Ventajas e inconvenientes encontrados;

8) Resultados académicos. La naturaleza de los informes nos ha permitido
recopilar datos de texto y numéricos.

A partir de las categorias identificadas, se ha realizado un analisis descriptivo de su contenido.

Resultados

Como estdn llevando a cabo los procesos de evaluacion del aprendizaje del alumnado en Ios
nuevos planes de Grado, principalmente en la FIF.

En todos los casos analizados sobre el Grado de Maestro (5 de Infantil y 5 de Primaria) aparecen
fuertes diferencias con el modelo tradicional de evaluacién (examen final o bien examen final con
algun trabajo); se suelen proponer al alumnado diferentes vias de evaluacién y aprendizaje (ver Tabla
2), desde la continua, con la asistencia y seguimiento constante del proceso de aprendizaje, hasta la de
examen final, para los que no han asistido a clase o no han realizado las actividades en las fechas
marcadas. En algunos casos se ofrece también una via intermedia o mixfa, para aquellos que han
realizado parcialmente el proceso de aprendizaje y evaluacion continua. En la via continua se tienen en
cuenta criterios basicos para ser evaluados, como por ejemplo: la asistencia, la entrega de actividades en
la fecha marcada, la participacion activa en las sesiones, etc.

El examen tedrico sigue siendo un instrumento muy utilizado en todos los casos, bien sea como
prueba parcial dentro del proceso de evaluacidon continua, o bien como prueba fundamental o tinica en
la via de examen final Esta via debe mantenerse para cumplir los reglamentos de ordenacidn
académica de las universidades, que entienden dichas convocatorias como derecho de todos los
estudiantes, y al que se acogen los alumnos que no pueden o no quieren seguir la asignatura de manera
presencial. En la mayoria de los casos revisados se recurre al empleo de diferentes instrumentos de
evaluacidn, en los que se manifiesta el interés por que el alumnado participe de una manera mas activa
en el proceso de aprendizaje. Los mas habituales son: fichas de seguimiento diario del aprendizaje,
fichas de autoevaluacién y coevaluacion del trabajo colaborativo, rubricas (escalas descriptivas), foros
de discusion en plataformas digitales, estudios de casos, practicas de rol-playing, proyectos de
aprendizaje tutorados, etc. Ademads, es muy frecuente que la recopilacion de evidencias se realice a
través de una carpeta final o un portafolio. En cuanto a la calificacién, en muchos casos esta claramente
definido cual es el porcentaje asignado para cada evidencia o para cada instrumento de evaluacidén
empleado, lo que favorece que el alumno pueda llevar a cabo procesos de autoevaluacion y un mejor
conocimiento sobre su grado de autoaprendizaje.
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DIFERENCIA

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

CON DIFERENCIA
Caso EVALUACION Y
EVALUACION EXAMEN PORTAFOLIO/ )
TRADICIONAL TEORICO CARPETA OTROS INSTRUMENTOS CALIFICACION
—Ficha de seguimiento
—Diario de aprendizaje
1 Si No Si, digital | —Estudios de caso No
—Fichas de Autoevaluacion y de
Coevaluacion del trabajo colaborativo
—Si. Criterios No. Mezcla
Dos vias: evaluacion , —Rubricas para cada actividad practica. | en el mismo
: Si, en las dos L .
2 continua y acordados vias Los criterios se acuerdan previamente con proceso
final con el alumnos (50% examen y 50% trabajos) evaluacion y
alumnado calificacion
3 Si SD SD SD
—Practicas de rol playing
4 Si No SD —Escenificacion recreada
—Rubrica especifica
Si. Dos vias: —Portafolio 40% Examen 20% PAT 40%
5 continua y Si Si —Dudas sobre feedback y posibilidad No clara
examen final mejorar trabajos
Si. Dos vias: —Portafolio 40% Examen 20% PAT 40%
6 continua y Si Si —Dudas sobre feedback y posibilidad No clara
examen fina mejorar trabajos
Si; 3 vias:
- continua, S S —Dossier Practicas 35% Examen 25% PAT No clara
mixta y 30 % Autoinforme final 10%
examen final
—Fichas de evaluac. y autoevaluacion
8 Si Si Si, carpeta | —Cuaderno profesoras
—PAT
9
—Utilizaciéon de rubricas
, —Coevaluacion
10 Si o
—Autoevaluacion ficha grupal.
—Ficha heteroevaluaciéon
11 Si —Escalas de  valoraciéon para la
autoevaluacion y evaluacion
Si, digital en | —Rejillas de observacion para hacer
12 . .
Moodle coevaluacién formativa
Si. Pruebas
13 objetivas —Coevaluacion en Moodle, muy detallada
tipo test.
14 —Foro de discusion
15 Si Si, digital en | —Fichas
Moodle —Autoevaluaciones individuales.
16 Algunos de los | Mayoria siy
12 con % alto
o —Resolucion problema en grupo
81. 25% spbre , —Elaboracién y defensa de un pdster
17 la nota final No Si 1
cada actividad ~Mapa conceptua o
—Auto y coevaluacion individual. y grupal
ISSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (4), 57-72 63



Victor Lépez Pastor, Juan Carlos Manrique Arribas & Cristina Vallés Rapp

—Webquest 55%
—Carpeta individual 45%
— Entrevistas, exposiciones orales. No clara

No se aclara si hay feedback y posibilidad
mejora

Si , Si, carpeta
M1 St individual

—Exposicion en grupo 20%.

—Disefio del modelo evaluacion 20%
—Participacion y asistencia clases clave
(10%)

—Portafolio 50%

S,

M2 S No individual

TABLA 2. Caracteristicas de 1os sistemas de evaluacion utilizados en los casos estudiados

Sobre la utilizacion de sistemas de evaluacion formativa y la diferenciacion
entre los procesos de evaluacion y de calificacion

Si entendemos la evaluacion formativa como un proceso integrado en el proceso de ensenanza—
aprendizaje, en el que su finalidad no es calificar sino ayudar a aprender, dar continuamente feedback
para corregir los posibles errores a tiempo y garantizar asi un trabajo de calidad; solo se especifica
claramente que se realiza en los casos 5, 6, 7, 8, 15 y 16. En el resto no se especifican tales procesos de
mejora del aprendizaje, aunque se percibe un interés por realizar una evaluacion y calificacidn
continua. Del mismo modo, tampoco suele diferenciarse claramente entre los procesos de evaluacion y
los de calificacion. La mayoria de las veces se mezclan en el mismo proceso evaluacion y calificacion, o
se confunde una con la otra, como si se tratara de sindénimos. En la mayoria de los casos parece
entenderse que el proceso de evaluacion consiste en corregir los trabajos solicitados, ponerles una nota
y aplicar los porcentajes establecidos previamente en la planificacion de la asignatura, de manera que
se sigue reproduciendo un simple proceso de calificacion, mas diversificado y continuo que el modelo
tradicional, pero solo calificacion al fin y al cabo (ver Tabla 2).

Diferencias respecto al modelo tradicional de evaluacion—calificacion

De acuerdo a lo ya comentado, se aprecian diferencias y evolucidn respecto al modelo tradicional
(entendido como realizacion de exdmenes finales como unica o principal forma de calificacion del
alumnado), aunque solo aparecen cuatro casos en los que no se utiliza el examen dentro de la via de
evaluacion continua. En general, podria decirse que el examen sigue siendo un instrumento muy
utilizado, si bien ha perdido mucho peso especifico en la calificacién final con respecto al resto de
instrumentos usados. En general, el porcentaje aplicado al examen es sensiblemente inferior al
empleado para el portafolio o la carpeta. En cambio, no parecen existir muchos casos que lleven a cabo
auténticos procesos de evaluacion formativa durante todo el cuatrimestre, ni que diferencien
claramente entre evaluacion y calificacion.

Un aspecto en que si se aprecia una fuerte evolucion es en la mayor implicacion del alumnado en
el proceso de evaluacion, desde la colaboracion en el diseno inicial de criterios de evaluacion, hasta la
realizacién de procesos de autoevaluacion y evaluacion entre iguales, tanto individual como
colaborativa. Este tipo de procesos y técnicas se llevan a cabo en 13 casos, en los que es habitual el uso
de escalas descriptivas (rubricas), rejillas de observacion y fichas para garantizar una mayor validez y
fiabilidad de estos procesos de participacion del alumnado en la evaluacion (Tabla 3).
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Caso | Autocalificacion /Calificacion compartida Fomenta el autoaprendizaje?
1
Autoevaluacién y coevaluacion de cada rubrica y
” actividad s
Evaluacion/calificacion dialogada final con el profesor
solo si hay disparidad entre eval. profe y eval. alumno
3 Si, a través procesos auto y coevaluacion
4 Co%alif.igacién, para estuo}igr figjbilidad con
correlacién (respecto a calificacion profesor)
No Parece, pero no queda claro
No Parece, pero no queda claro
- A_utocaliﬁcacién razonada en el info.rl_me de ev_aluacién S
final. Se valora como un 10% de calificacién final
8 Autoevaluacion
9
10 Coevaluacion individual. Autoevaluacion grupal
11 Autoevaluacion Si
12 Coevaluacion grupal (inter—grupos)
13 Coevaluacion Si, por participacion evaluacion
14 Si, pero se queda en la parte conceptual
15 Autoevaluaciones individuales Si
16
17 | Auto y coevaluacion individual y grupal ;&&ggﬁgﬁggggg en evaluacion y
M1 | Si, autoevaluacion y autocalificacion Si
M2 | No, sélo autoevaluacion final

Ventajas e inconvenientes de los sistemas de evaluacion utilizados en la

TABLA 3. Implicacion del alumnado en la evaluacion y el aprendizaje

implantacion de los nuevos Grados

El analisis de las experiencias nos permite constatar que, en general, los procesos de ensefianza
aprendizaje han sido bien valorados por los estudiantes, asi como destacar algunos aspectos concretos

positivos como se muestra en la Tabla 4.

Principales ventajas

Principales inconvenientes

Satisfaccion de los estudiantes con el sistema
de ensenanza—aprendizaje.

Favorece la adquisicion de competencias.
Mayor implicacion y motivacion  del
alumnado.

Se consiguen aprendizajes
cuestiones tedricas.

Mayor conocimiento de los alumnos y su
aprendizaje.

Gran utilidad de nuevas tecnologias como
recurso en el aula.

mas allda de

Excesiva carga de trabajo alumno y profesor.
Poco conocimiento de los sistemas de
evaluacion por parte de los alumnos.
Dificultades en los trabajos en grupo tanto en
la organizacioén como en su calificacion.
Dificultades en el manejo de nuevas
tecnologias.

No todo el alumnado tiene acceso ni igual
dominio.

TABLA 4: Principales ventajas e inconvenientes detectados en la implantacion de los nuevos Grados
en relacion con los sistemas de evaluacion
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En muchos de los casos analizados, el alumnado expresa su satisfaccion general con los
siguientes aspectos:

a)— El sistema de ensenanza.

b)— Su aprendizaje.

c)— Las calificaciones obtenidas.

d)— La adecuacion del sistema de evaluacion a los objetivos y contenidos de la asignatura.
e)— Adquisicion de las competencias previstas.

En los diferentes casos pueden encontrarse citas literales que asi lo explican:

“El alumnado que friunfa en el proceso considera muy positiva la mefodologia,
valorando el aprendizaje sin memorizar, y el dominio de competencias casi sin darse
cuenta” (BARBA, 2011A: 239).

“Queda claro que las metodologias activas promueven el desarrollo de competencias
bdsicas de la formacion del profesorado, posibilitando una combinacion dindmica de
atribufos en relacion con conocimientos, habilidades, actifudes y responsabilidades,
que describen los resultados de aprendizaje de un programa y que los estudiantes
son capaces de demostrar al final de un proceso educativo” (PALOMARES, 2011: 602).

En el caso 1, existen evidencias de la valoracion positiva de los alumnos sobre estos sistemas de
ensenanza aprendizaje hasta el punto de pedir que se generalice a otras asignaturas:

“..el 87% del alumnado que ha participado en la misma la valora como excelente y
muy gratificante, proponiendo que se generalice a ofras asignaturas y cursos”
(PALOMARES, 2011: 599).

Por otro lado, se resalta la implicacidon y motivacién que los estudiantes participantes han
mostrado a lo largo de las experiencias analizadas, lo que permite concebir al alumno como
protagonista del proceso de ensefianza aprendizaje:

“La implicacion del alumnado en su proceso de enserianza—aprendizaje es mayor
cuando se utiliza un sistema de evaluacion formativa, ya que son protagonistas de su
formacion y tienen posibilidades de ir avanzando con un grado de autonomia mucho
mayor, lo que podemos considerar que constituye un buen indicador relativo a la
labor docente que estamos desarrollando” (MONJAS & TORREGO, 2011: 378).

Llama la atencion el hecho de conseguir aprendizajes mas alla de los contenidos especificos de
las asignaturas, pues se destacan aspectos como la habilidad de comunicacién, adquisicion de
aprendizajes de forma cooperativa, formas alternativas de evaluacion, aprendizaje autdonomo,
responsabilidad, capacidad de reflexion, etc. En los nuevos estudios de Grado las nuevas tecnologias se
sefialan como recurso de gran utilidad, concretamente se hace referencia al uso de plataformas
virtuales de ensenanza, como Moodle. Por ultimo, las experiencias sefialan mayor grado de
conocimiento de los alumnos y de su progreso en el aprendizaje, incluso en grupos numerosos, asi
como de la adaptacion de los aprendizajes a las diferentes necesidades de los estudiantes.

Pese a las ventajas encontradas, también aparecen algunos inconvenientes en los nuevos sistemas
de evaluacion en Grado (Tabla 4). Hemos de ser conscientes de su existencia para tratar de encontrar
posibles soluciones a cada uno de ellos. Muchas de las experiencias analizadas sefialan la excesiva
carga de trabajo que supone para el alumnado y el profesorado:

“Las principales dificultades a la hora de aplicar un sistema de evaluacion formativo
se centran en la viabilidad, tanto para el profesorado, que ve incrementada su carga
de frabajo, como para el alumnado, no solo por exigir una mayor dedicacion
femporal, también por el cambio de sistema, que en principio, obliga a ser mas
reflexivo y autonomo” (MONJAS & TORREGO, 2011: 337).

Ademas, los sistemas de evaluacién empleados son poco conocidos o manejados por los alumnos,
por lo que requiere un tiempo de aprendizaje y, a veces, genera desconfianza en el sistema. También se
han encontrado dificultades en la realizacion de los trabajos en grupo, tanto en la organizacion y
desarrollo como en la posterior evaluacion intragrupo (evaluacién de cada miembro del grupo):

“Hay problemas en el trabajo de grupo derivados de la diferente implicacion y
responsabilidad de los participantes” (MONJAS & TORREGO, 2011: 335).
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“La organizacion de los frabajos en grupo ha causado algunos conftlicfos que en
ocasiones se han resuelfo con Ia infervencion de las profesoras, atin asi creemos que
la supervision del trabajo en la tuforias y seminarios permite un buen seguimiento
del trabajo del grupo por parte de las protfesoras, y por otro lado el reparfo de roles
asegura la implicacion de fodos los participantes” (VALLES & ARRANZ, 2011: 624).

Parte del alumnado y el profesorado indica como inconveniente las dificultades iniciales que
supone el manejo de las TIC para las personas que no estan acostumbradas a ello, por ejemplo, a la hora
de utilizar plataformas virtuales de ensenanza.

Resultados académicos

Solo se han encontrado comentarios en relacion con los resultados académicos en 8 de los casos
analizados (Tabla 5). En general, los resultados son buenos. El indice de aprobados esta por encima del
70% en todos los casos, incluso superando en ocasiones el 90% de aprobados, como se observa en los
casos 17 y M1. En algunos casos los resultados académicos son mejores en los procesos de via continua
que en las otras vias (examen final o mixta). Por ejemplo, en el caso 2 el namero de notables es mayor
en la via continua; o en el caso 6, en el que se afirma que los alumnos que participan en la via
formativa obtienen mejores notas. Los mejores resultados parecen darse en los dos casos de Master. Por
el contrario, en el estudio sobre implantacidén de los nuevos planes de Grado en toda una universidad,
apenas se encuentran diferencias en los resultados académicos respecto a los obtenidos con los planes
de estudio anteriores (caso 3).

Caso Rendimiento Académico

2 Mayor numero de notables en la via continua

3 Medias por titulaciones: entre 6.2 y 7.2. Respecto a cursos anteriores en licenciaturas, pocas
diferencias. Empeora un poco en humanidades y mejora un poco en el resto

Matricula de Honor: 5%; Sobresaliente: 21,67%; Notable: 43’33%; Aprobado: 0%, Suspenso:
5 23,33%; No presentado: 6'67%

Matricula de Honor: 3,84%; Sobresaliente: 28,85%; Notable: 36,54%; Aprobado: 0%, Suspenso:
25,00%; No presentado: 5'78%

7 Entre el 87-90% de aptos, en los que predomina el aprobado y el notable. Solo un 3% de
sobresalientes. Suspensos (3%) y no presentados (5—7%)

17 | Solo el 1,63% suspendio.
M1 | 50% notable, 50% sobresalientes

M2 | La media 7,8, predominio de los notables

TABLA 5: Resultados académicos en los casos analizados.

Discusion

Los nuevos planes de Grado parecen estar generando cambios significativos en los sistemas de
evaluacion empleados, especialmente en la FIP. Muchos de estos cambios parecen ser una continuacion
de lineas de innovacion ya desarrolladas previamente a través de experiencias piloto (FRAILE, 2006;

LOPEZ—PASTOR, 2009; SANTOS, MARTINEZ & LOPEZ, 2009; WATTS & GARCIA—CARBONELL, 2006), ya que los
cambios mas importantes parecen ser:

a)— Ofrecer al alumnado diferentes vias de aprendizaje y evaluacion, dando prioridad a
la via de evaluacion continua,;

b)— Diversificar el sistema de calificacion del aprendizaje del alumnado, perdiendo
mucho peso el examen (final o parcial), para repartirlo con el resto de evidencias y
actividades de aprendizaje realizadas;

¢)— Promover la participacion del alumnado en el proceso de evaluacion
(autoevaluacidn, evaluacion entre iguales y/o evaluacion compartida).
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En cambio, no parece existir un cambio claro hacia procesos de evaluacidén claramente
formativos y orientados a la mejora, ni una diferenciacién clara entre los procesos de evaluacion y de
calificacién. En este sentido, es importante recordar lo indicado por la meta—investigacién de Black &
Wiliams (1998), cuyos resultados demuestran que cuando los profesores devuelven sistematicamente
los trabajos con comentarios sobre los éxitos y los aspectos mejorables, sin puntuarlos, los estudiantes
mejoran; mientras que cuando se les devuelve el trabajo sélo con una nota, no hay cambio alguno. Es
mas, si se retornan con comentarios y puntuados, los resultados tampoco mejoran, ya que los
estudiantes solo prestan atencion a la nota obtenida. Por tanto, seria importante superar estos modelos
de calificacion continua que parecen estarse aplicando en los nuevos estudios de Grado, y avanzar
hacia modelos de evaluacién formativa, mas orientados al aprendizaje del alumnado (BOuD &
FALCHIKOV, 2007; BROWN & GLASNER, 2003; CARLESS, JOUGHIN & MOK, 2006; DOCHY, SEGERS & DIERICK,
2002; FALCHIKOV, 20005).

Los resultados encontrados en este estudio guardan cierta coherencia con los encontrados por
Palacios & Lopez—Pastor (2011), que muestran que en los centros de FIP existe actualmente tres grupos
de profesores claramente diferenciados en lo relativo al uso de sistemas de evaluacién del alumnado:

a)— Profesorado Innovador (suele utilizar sistemas y procesos de evaluacidon formativa y
continua);

b)— Profesorado Tradicional (utiliza sistemas de evaluacién sumativa y final);

c)— Profesorado Ecléctico (suele combinar el examen final con otras actividades de
aprendizaje y evaluacion, a las que otorga cierto peso en la calificacion definitiva).

En funcién de este estudio, podriamos considerar que los casos estudiados han sido publicados
por profesorado perteneciente a las tipologias (a) y (c). Dado que Palacios & Lopez—Pastor (2011)
indican que estas tipologias tienen mas relacion con la formacién permanente recibida que con la
inicial, seria importante comenzar a generar procesos de formacion permanente sobre la tematica de la
evaluacion del alumnado con el profesorado implicado en la implantacion de los nuevos estudios de
Grado.

En general, el rendimiento académico es alto. En los pocos casos en que se reflejan las diferencias
de rendimiento entre las vias de evaluacidon, puede observarse que existen fuertes diferencias en
funcidn de la via elegida, confirmando los resultados de recientes estudios (CASTEJON E7 AL, 2011,
LOPEZ—PASTOR, 2009; SANTOS, MARTINEZ & LOPEZ, 2009).

Conclusiones

Los resultados encontrados muestran que la implantacidon de los nuevos estudios de Grado esta
generando cambios significativos en los procesos de evaluacion del alumnado, principalmente en la FIP.
Los principales son:

a)— Ofrecer al alumnado diferentes vias de aprendizaje y evaluacion, dando prioridad a
la via de evaluacién continua;

b)— Diversificar el sistema de calificacion del aprendizaje del alumnado, perdiendo
mucho peso el examen (final o parcial), para repartirlo con el resto de evidencias y
actividades de aprendizaje realizadas;

¢)— Promover la participacion del alumnado en el proceso de evaluacion
(autoevaluacion, evaluacion entre iguales y/o evaluacion compartida).

Estos cambios parecen ser una continuacion de lineas de innovacion ya desarrolladas
previamente a través de experiencias piloto.

En cambio, todavia no parece ser habitual utilizar sistemas de evaluacidén formativa, ni que se
diferencie claramente entre el sistema y proceso de evaluacion y el sistema de calificacion final. En este
sentido, podriamos considerar que si existe una clara evolucién respecto al modelo anterior al EEES, en
el que predominaba la realizacion de exdmenes finales como tnica o principal forma de calificacion del
alumnado, pero que dicho cambio parece estar mas centrado en la realizacidon de procesos de
calificacion continua y en la implicacion del alumnado que en el desarrollo de procesos de evaluacidn
formativa.
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En general, parece existir una influencia positiva de estos nuevos sistemas de evaluacion en el
rendimiento académico y en la disminucion de los niveles de fracaso y abandono de estudios.

A partir de los resultados encontrados, parece importante y urgente potenciar la formacién
permanente sobre la tematica de la evaluacion del alumnado con el profesorado implicado en la
implantacion de los nuevos estudios de Grado.

Creemos que este trabajo puede ser de interés para el profesorado universitario, especialmente el
implicado en los nuevos estudios de Grado en FIP. También puede ser de interés para las personas que
estén llevando a cabo investigaciones sobre docencia universitaria y evaluacion del aprendizaje del
alumnado. Parece que seria interesante generar mds investigacion sobre la evolucion de esta tematica
en los proximos 2—3 anos, en los que se completara la implantacion de los nuevos estudios de Grado, asi
como realizar un seguimiento de los resultados encontrados por los diferentes proyectos de innovacion
e investigacion docente que se estan llevando a cabo dichos procesos de implantacion de nuevos
estudios.
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Autonomous Learning and Teamwork:
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ABSTRACT

This paper presents the main results of the perceived competence level of university students in
two transversal competences, independent learning and teamwork. The results were obtained
from a sample of 2,556 undergraduate students from ten Spanish universities. They emphasize the
need to promote strategies at universities which foster student initiative in effective, strategic,
permanent learning. Furthermore, it is necessary to "educate" lecturers and students in order to
improve their assessment abilities to enable them to implement participative assessment
processes which promote lifelong learning.

KEY WORDS: Autonomous learning, Teamwork, Perceived competence, Self—efficacy, Self—-assessment,
Lifelong Learning.
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Introduccidén

Una de las consecuencias de la implantacion de los nuevos Grados en las universidades ha sido la
de centrar el foco de atencidn del proceso de ensenanza—aprendizaje universitario en las competencias,
lo que ha planteado ciertos problemas conceptuales y metodologicos. En primer lugar, desde una
perspectiva conceptual, como sefialan Ibarra Sdiz, Rodriguez Gomez & Gémez Ruiz (2010: 2), en el
Real Decreto 1393/2007 por el que se establece la ordenacion de las ensenanzas universitarias “se cita
en 21 ocasiones la palabra compefencia’ aunque “no se especifica qué debemos entender como
competencia ni como deben definirse o formularse”. la realidad es que bajo el término competencia
existe una gran diversidad de significados, como ha puesto de manifiesto Gijbels (2011: 381) al afirmar
que lo que estd claro es que los investigadores aun no se han puesto de acuerdo en torno a lo que
constituye una competencia, situacion ésta que causa un gran desconcierto entre el profesorado
universitario. En segundo lugar, desde el foco metodoldgico, se plantea también la dificultad para poder
medir, valorar, analizar o evaluar el grado o nivel en que alguien es competente para algo o tiene un
determinado nivel de desarrollo competencial. En este sentido se han utilizado técnicas como tests,
observaciones, entrevistas o autopercepciones. Asi pues, tanto desde un punto de vista conceptual como
metodolédgico, abordar el estudio y andlisis de las competencias y el desarrollo de éstas supone
enfrentarse a diversas dificultades.

El presente estudio, que forma parte de una investigacion mas amplia (Proyecto Re—Evalua)l: se
centra en dos de las competencias que los estudios mds recientes destacan por su gran importancia en el
proceso de aprendizaje, como son el trabajo en equipo (TE) y el aprendizaje autonomo (AA).

La evaluacién de estas competencias se ha realizado en esta investigacion a través de autoinforme
de los estudiantes. Por lo tanto los resultados y conclusiones que se presentan se realizan sobre la base
de lo que se conoce como competencia percibida, es decir, la percepcion que los propios estudiantes
manifiestan de su grado de autoeficacia (VAN DINTHER, DOCHY & SEGERS, 2011).

Aprendizaje autébnomo y trabajo en equipo

Baartman & Braun (2011), en su editorial del monogréfico de Assessment & Evaluation in Higher
Education, dedicado a la evaluacion de las competencias profesionales, destacan como todos los paises
implicados en el Proceso de Bolonia estan definiendo los objetivos de los diferentes Grados en términos
de competencia. Sin embargo, las diferencias de significado entre unos paises y otros son claramente
evidentes. Asi, se refieren a los casos de Francia, que mantiene una concepcion multidimensional, y de
Inglaterra, donde se utiliza el concepto de competencia desde una perspectiva mas funcionalista.
Ademas, se hacen eco de los autores que cuestionan el significado y utilidad del concepto de
competencia en general ya que poco o nada aniade a los conceptos de conocimiento, habilidades y
actitudes como medidas separadas. Desde la perspectiva de Baartman & Braun (2011), si se pretende
evaluar o medir las competencias es de suma importancia, tanto desde la perspectiva de la investigacion
como desde la préctica educativa, especificar claramente 1o que se entiende por tal. En consecuencia, en
este trabajo partimos de una concepcion planteada anteriormente (IBARRA SAIZ & RODRIGUEZ GOMEZ,
2010), desde la que concebimos la competencia como un atributo latente, conocimiento, actitud,
habilidad, destreza y facultad para el desarrollo de una profesidn, puesto de trabajo o actuacidén
académica, ejecutando adecuada y correctamente las actividades y actuaciones laborales o académicas
exigidas.

De forma especifica en este trabajo se presentan las competencias de Aprendizaje Auténomo
(AA) y Trabajo en Equipo (TE). La importancia de estas dos competencias viene avalada por numerosos
estudios e investigaciones. En el contexto de la Educacion Primaria o Secundaria son cldsicas las
aportaciones de Slavin (1985) o Johnson, Johnson & Holubec (1999), y en el caso de la educacion
superior podemos citar revisiones actualizadas de cardcter general como la aportada por Lopez
Nogueira (2005), o mas especificas como las ofrecidas por Gupta (2004) o Andreu Barrachina, Sanz
Torrent & Serrat Sellabona (2009). Por ultimo destacar las aportaciones de Falchikov (2001) o las de
Boud, Cohen & Sampson (1999; 2001), quienes no solo avalan la eficacia y utilidad del trabajo en

1 Proyecto de excelencia Re—Evaliia — Reingenieria de la e—Evaluacion, fecnologias y desarrollo de competencias en
profesores y estudiantes universitarios. Financiado por la Consejeria de Innovacion, Ciencia y Empresa de la Junta
de Andalucia (Ref. PO8—SEJ-03502) (http:/avanza.uca.es/reevalua).
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equipo sino que presentan todo una serie de sugerencias concretas para la utilizacion del aprendizaje
en grupo, de tal forma que suponga un enriquecimiento del aprendizaje de los alumnos universitarios.

Sobre la importancia del aprendizaje autdbnomo, aprender a aprender o aprendizaje a lo largo de
la vida, son de destacar en este momento, desde una perspectiva global, las aportaciones realizadas por
parte de Rué Domingo (2009). Sobre la consideracion de los procesos de autorregulacion destacamos el
trabajo de Nicol & MacFarlane (2006) y Nicol (2010), y desde el campo de la evaluacion son
remarcables las aportaciones Boud & Falchikov (2007).

De acuerdo con la propuesta de Baartman & Braun (2011) en torno a la necesidad de delimitar
lo que se entiende por competencia, en el cuadro I se presentan las definiciones y actuaciones
relacionadas de las dos competencias objeto de estudio de este trabajo y que han sido elaboradas por
parte del profesorado participante en el Proyecto Re—Evalua.

Cuadro I: Definicién de competencias y actuaciones relacionadas

Compelencias Definicion Actuaciones
a) Identificar las  propias  necesidades
formativas.
Conocer y autovalorar las propias | p) Determinar objetivos de aprendizaje vy
Aprendizaje necesidades  formativas,  determinar planificar la formacion para su desarrollo.
tonom objetivos de aprendizaje y planificar, - - - -
autonomo gestionar y cjecutar las estrategias | © Gestionar y ejecutar estrategias educativas
educativas que faciliten su logro. para la formacion autonoma.
d) Adaptar su formacion al analizar sus
experiencias en el aprendizaje auténomo.
a) Participar y colaborar activamente en el
desarrollo del trabajo en equipo.
Trabajo en Integrarse, colabqrar y cooperar de b) Integrar y consensuar las aportaciones del
! forma activa y eficaz con otros en la ; o
equipo equipo, respetando todas las opiniones.

consecucion de objetivos comunes

c) Alentar e impulsar el trabajo y el bienestar
del equipo.

Autoevaluacién de competencias

Metodoldgicamente en este estudio se ha optado por la técnica del autoinforme, por cuanto el
mismo nos permite recabar la percepcion que el propio estudiante tiene de su nivel competencial, es
decir, la competencia percibida, ya que es el propio estudiante quien evalua o valora su propia
competencia. Baartman & Ruijs (2011) se sustentan en las aportaciones de Boud & Falchikov (1989)
para mantener que la competencia percibida por los estudiantes se relaciona con la metacognicion, en
la medida en que los estudiantes deberian tener un sentido realista de sus fortalezas y debilidades para
poder orientar y dirigir su propio aprendizaje. Destacan asi mismo que en este campo se utilizan toda
una serie de conceptos que guardan una gran similitud entre ellos tales como expectativas,
autoconcepto, autoestima o autoeficacia, conceptos todos que son utilizados de forma intercambiable.

La importancia de esta forma de evaluar el nivel competencial es puesta de manifiesto por parte
de Baartman & Ruijs (2011), quienes analizan la relacion entre las valoraciones que los estudiantes
hacen de su grado de competencia con las valoraciones realizadas por parte del profesorado, afirmando
que los estudiantes realizan esta valoracion eficazmente. Otro ejemplo es el planteado por parte de
Sundstrom (2006: 6), quien se hace eco de cdmo los sistemas de formacion de conductores en paises
como Suecia, Noruega o Finlandia han empezado a incorporar la competencia percibida como un
elemento mas para llevar a cabo la evaluacion, ademds de 1a valoracion por parte de jueces externos del
conocimiento y las habilidades en la ejecucion.
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Objetivos e interrogantes

Uno de los objetivos del Proyecto Re—Evalua consistia en determinar el nivel de desarrollo
competencial de los estudiantes universitarios. Especificamente para este estudio que presentamos se
pretendia dar respuesta a los siguientes interrogantes:

. ,Qué grado de desarrollo perciben los estudiantes universitarios de su nivel de
competencia como aprendices autonomos?

o ;Qué grado de desarrollo perciben los estudiantes universitarios de su nivel de
competencia para el trabajo en equipo?

. /Qué conclusiones podemos extraer para la préactica a partir de la competencia
percibida por los estudiantes?

A lo largo de los siguientes epigrafes presentaremos la metodologia que se ha seguido para
realizar este estudio, asi como los principales resultados y conclusiones que se derivan del mismo.

Método

Como se ha senalado anteriormente, los datos y resultados que aqui se presentan forman parte de
una investigacién global por lo que la metodologia seguida debe considerarse desde el marco de
referencia del citado proyecto. Concretamente se disefid desde la concepcion de un estudio cuasi—
experimental con grupo control, considerando como variable dependiente el desarrollo competencial
de los profesores y estudiantes universitarios, y como variable independiente la puesta en préactica por
parte de profesores y estudiantes de los principios de la evaluacion orientada al aprendizaje.

Tanto para el pretest como para el postest se recogid informacion sobre el grado de desarrollo
competencial de los profesores y los estudiantes. En el caso del profesorado se realizd a través de la
cumplimentacion del autoinforme ActEval — Aufoinforme sobre la actividad evaluadora del profesorado
universitario (QUESADA SERRA, RODRIGUEZ GOMEZ & IBARRA SAIZ, 2013), asi como a través de entrevistas
individuales a cada uno de los profesores participantes. La informacién de los estudiantes se recogio a
través de la cumplimentacion del autoinforme COMPES—-Autoinforme sobre las competencias bdsicas
relacionadas con la evaluacion de los estudiantes universitarios. Concretamente los datos y resultados
que se presentan a continuacion se refieren a las percepciones manifestadas por parte de los estudiantes
en la primera fase de la investigacion (fase pretest).

Participantes

Fl criterio utilizado para la seleccion de la muestra vino determinado por la participacion del
profesorado en el Proyecto Re—Evalua, de tal forma que la muestra de estudiantes se establecio con los
estudiantes que cursaban las asignaturas impartidas por el profesorado participante, constituyendo de
esta forma el grupo experimental. El grupo control estuvo formado por los estudiantes de similares
caracteristicas en cuanto a titulo y curso. Para el fin del estudio que se presenta en este momento no se
ha considerado esta diferenciacion, maxime cuando se trata de la muestra de sujetos correspondiente al
pretest inicial. Concretamente la muestra de sujetos que respondid al autoinforme al comienzo del
curso 2010/2011 (ver Tabla I) se constituyd con un total de 2.556 estudiantes universitarios de diez
universidades publicas espafolas. Del total de la muestra, 853 estudiantes eran hombres (33,4%) y
1.703 mujeres (66,6%). El 90,6% de los sujetos tenian una edad comprendida entre los 17 y los 25
afnos, con una edad media global de 21,72 anos (21,13 en el caso de los estudiantes de Grado y 23,14
los estudiantes de licenciatura/diplomatura).

Atendiendo a la rama de conocimiento de los titulos que estudiaban en ese momento, podemos
observar en la Tabla II que la mayoria (68,9%) cursaban estudios en el campo de las Ciencias Sociales y
Juridicas (Ciencias Econdmicas y Empresariales, Derecho, Pedagogia, Psicologia, etc.) y una minoria
estudiaban grados del drea de Ciencias (1,4%). El 70,5% eran estudiantes de los nuevos titulos de Grado
y el 29,56% estudiaban licenciatura o diplomatura (ver Tabla III).
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Tabla I: Distribucion de la muestra por universidades
Universidad Frecuencia Posgﬁrét:j © :éﬁfg;géi
Universidad Complutense 243 9,5 9,5
Universidad de Cadiz 414 16,2 25,7
Universidad de Granada 795 31,1 56,8
Universidad de La Rioja 91 3,6 60,4
Universidad de Salamanca 219 8,6 68,9
Universidad de Sevilla 206 8,1 77,0
Universidad de Zaragoza 81 3,2 80,2
Universidad del Pais Vasco 69 2,7 82,9
Universitat de Valencia 249 9,7 92.6
Universitat Rovira i Virgili 189 7,4 100,0
Total 2.556 100,0
Tabla II: Ramas de conocimiento
Frecuencia Porggntaje Porcentaje
valido acumulado
Arte y Humanidades 345 13,5 13,5
Ciencias Sociales y Juridicas 1.760 68,9 824
Ciencias 37 1,4 83,8
Arquitectura e Ingenieria 167 6,5 90,3
Ciencias de la Salud 247 9,7 100,0
Total 2.556 100,0
Tabla III: Distribucién por tipo de titulos
frecuencia | Popgenaie | Porcentale
Grado 1.802 70,5 20,56
Licenciaturas/Diplomaturas 754 29,5 100,0
Total 2.556 100,0

Instrumento

El instrumento utilizado para la recogida de datos (COMPES-Autoinforme sobre las
competencias bdsicas relacionadas con la evaluacion de Ios estudiantes universitarios) se disend
especificamente para el proyecto Re—Evalua, ya que uno de los objetivos del mismo era el de “diseriar y
validar un instrumento para recoger la percepcion de los estudiantes sobre el desarrollo de sus
competencias bdsicas’, es decir, conocer la competencia percibida por los estudiantes. A tal fin se llevod
a cabo un proceso de validacidon mediante jueces (GOMEZ RUIZ, RODRIGUEZ GOMEZ & IBARRA SAIZ, en
revisidn) y en este momento se esta procediendo a su validacién empirica.
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El autoinforme COMPES se estructurod en diez competencias basicas que, desde la perspectiva de
los investigadores, podian ser desarrolladas por los estudiantes a través de su participacion activa en los
procesos de evaluacion. Concretamente se seleccionaron las siguientes: andlisis de informacion,
aplicacion de conocimientos, aprendizaje autdénomo, argumentacidén, comunicacion, creatividad,
evaluacion, resolucion de problemas, sentido ético y trabajo en equipo.

Para cada una de estas competencias se consensud una definicion de las mismas y se describieron
un conjunto de actuaciones asociadas a través de las cuales se podria inferir el grado de desarrollo de la
competencia. Cada una de las actuaciones se redefinié para ser presentada mediante la técnica del
autoinforme, de tal forma que los estudiantes pudieran expresar la frecuencia con la que ellos actuaban
de acuerdo a lo que se especificaba en cada item. El autoinforme COMPES que se utilizé en este estudio
estaba estructurado en treinta y siete afirmaciones referidas a las diez competencias seleccionadas,
afirmaciones ante las que el estudiante expresaban su competencia percibida en una escala desde 1
(nunca) a 6 (siempre).

Recogida y analisis de datos

Los datos del estudio se recogieron durante el primer cuatrimestre del curso académico
2010/2011, coordinando la actividad de recogida de informacion cada uno de los coordinadores del
proyecto Re-Evalua en las diferentes universidades participantes. Posteriormente, una vez
cumplimentados los autoinformes, se procedid a su codificacion construyendo una matriz de datos que
fueron analizados con la ayuda del programa SPSS en su version 17, centrando la atencion en este
momento sélo en los aspectos descriptivos.

Resultados

Con respecto a la primera competencia analizada, frabajo en equipo, podemos observar en el
Gréfico I cdmo los perfiles de respuesta de los estudiantes de Grado y de otras titulaciones (licenciaturas
y diplomaturas) son semejantes, no destacandose diferencias entre ambos colectivos. Ademas, en las tres
actuaciones que constituyen esta competencia los niveles de competencia percibida son altos, con
puntuaciones medias por encima de 4,7.

6 -
5 — = -
4
3
2
1 ; ; ;
AchuscinTE_1 Actuacién TE_2 Actuaciéa TE 3
Grado 505 496 4719
Licenc./DipL 501 497 478

GRAFICO I: Puntuaciones medias en actuaciones asociadas a la competencia “Trabajo en equipo”

En relacion a la competencia aprendizaje autonomo podemos comprobar (Grafico II) que los
estudiantes de Grado y de otras titulaciones mantienen un perfil de respuesta comun, aunque es de
destacar que, a diferencia de la competencia TE, las puntuaciones media en competencia percibida en
AA oscilan entre el 3,93 de la actuacion 3 y el 4,46 de la actuacion 4, por lo que resultan en todos los
casos inferiores al TE.
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' Actuacidn AA_1 Actuacitn AA_2 Actuacitn AA,_3 Actuacitn AA_¢
Grado 438 409 393 446
Licenc/Dipl 44 4,16 398 447

GRAFICO II: Puntuaciones medias en actuaciones asociadas a la competencia “Aprendizaje autbnomo”

De forma mas detallada, a continuacién se presentan los resultados obtenidos en cada una de las
actuaciones relacionadas con las dos competencias objeto de andlisis. Con respecto al frabajo en equipo
(TE) comprobamos en el Grafico III que los estudiantes se sitilan mayoritariamente con un nivel alto
(puntuaciones 5 y 6), de tal forma que un 72,2% considera que cuando trabaja en equipo, participa y
colabora activamente muchas veces o siempre; un 19,9% considera que actua de esta forma bastantes
veces, y en torno al 7% considera que solo en algunas o en pocas ocasiones actua de esa forma, siendo
muy residual el niumero de los sujetos que consideran que nunca participan y colaboran activamente en
el trabajo en equipo.
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45
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35 —
30 —
25 —
20 —
15 —
10 —
1 2 3 4 5 6
mGrado 0,2 0,9 6,6 19,3 32 411
m Licenciaturas 0,1 1,2 7 21,5 29,8 40,2
Global 0,2 1 6,7 19,9 31,3 40,9

GRAFICO WII: Distribucion de respuestas en la actuacion
“Parficipacion y colaboracion activa en el frabajo en equipo”

En el Grafico IV se presentan los resultados de la actuacidon infegrar y consensuar las
aportaciones del equipo, respetando fodas las opiniones, distribuyéndose de forma similar a la anterior,
aunque en este caso el porcentaje de estudiantes que considera que actua de esta forma solo en algunas
0 pocas ocasiones es algo mayor (8,4%).

ISSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (4), 73-85 79



M2 Soledad Ibarra Séaiz & Gregorio Rodriguez Gomez

50
45
40
35
30
25
20
15
10

0 ——— [
1 2 E 4 5 6

HGrado 0,2 1.4 7.3 20,6 34,8 357
HLicenciatura 0,3 1.2 6,4 23 31,4 37,8

mGlobal 0.2 1.4 7 21,3 33,8 36,3

GRAFICO IV: Distribucion de respuestas en la actuacion
“Integrar y consensuar las aportaciones del equipo, respetando fodas las opiniones”

Finalmente (Grafico V), en la ultima actuacion relacionada con TE, un 63,8% de los estudiantes
considera que muchas veces o siempre al trabajar en equipo alientan e impulsan el trabajo y el
bienestar del grupo. En esta actuacion un 13,1% los estudiantes considera que algunas o pocas veces
actuan de esta manera.
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mGrado 0,2 19 11,5 22,6 33.4 30,4
Hlicenciatura 0,5 1,7 11 23 33,5 30,2
= Global 0.3 1.8 11.3 22,7 33.4 30.4

GRAFICO V: Distribucion de respuestas en la actuacion
“alentar e impulsar el frabajo y el bienestar del equipo”

Por lo tanto podemos concluir que, de forma mayoritaria, los estudiantes se perciben como
altamente competentes en el trabajo en equipo. No obstante, se advierte que a medida que aumenta el
nivel de exigencia requerido por el TE, el porcentaje de estudiantes que se sitia en un nivel medio—bajo
(igual o inferior a 4) aumenta. Es decir, cuanto mas compleja es la actuacion, menos sujetos se
consideran altamente competentes. Asi, cuando se trata de participar y colaborar hay un 27,8% de
estudiantes que se sitian en un nivel medio—bajo; este porcentaje de sujetos en el nivel medio—bajo sube
al 29,9% cuando la actuacién requiere la infegracion y el consensoy se situa en un 36,1% cuando la
tarea requiere ademas un cierto liderazgo al tener que alentar e impulsar el trabajo.

80 1SSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (4), 73-85



Aprendizaje autbnomo y trabajo en equipo:
reflexiones desde la competencia percibida por los estudiantes universitarios

Al inicio de la presentacion de los resultados se destacd que, de forma global, los estudiantes
manifestaban un menor nivel competencial en aprendizaje autfonomo (AA), aspecto que podemos
constatar en los resultados por actuaciones que se presentan en los Gréficos VI a IX. En primer lugar,
solo un 13,7% de los estudiantes manifiesta que siempre identifican sus propias necesidades formativas,
mientras que de forma mayoritaria (68%) manifiestan realizarlo bastante o muchas veces, siendo un
18,4% los que consideran que so6lo algunas o pocas veces identifican sus propias necesidades formativas
(Gréfico VI).
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GRAFICO VI: Distribucion de respuestas en la actuacion “identiticar las propias necesidades tormativas”

En el caso de la determinacion de objetivos y planificacion formativa (Gréfico VII) el porcentaje
de estudiantes que manifiesta una alta competencia percibida tan solo es del 11,6%. Mayoritariamente,
el 68% senala que bastante o0 muchas veces actian de esta forma y el 18,2% destaca que sdlo algunas o
pocas veces determinan sus objetivos de aprendizaje y planifican su formacion.
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GRAFICO VII: Distribucion de respuestas en la actuacion
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De las cuatro actuaciones asociadas a la competencia de aprendizaje autdnomo, la gestion y
gjecucion de estrategias educativas para la formacién auténoma es en la que los estudiantes se
consideran con un menor nivel de competencia percibida (Grafico VIII). De hecho, tan sélo se sitiia en
el nivel superior un 9,6% de los estudiantes encuestados. También destaca el elevado porcentaje
(34,8%) que manifiesta que algunas o pocas veces realizan esta actuacion.
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GRAFICO VIII: Distribucion de respuestas en la actuacion
“gestionar y e¢jecutar estrategias educativas para la formacion autonoma”

Por ultimo, con respecto a la adaptacion que los estudiantes hacen de su formacién sobre la base
de experiencias anteriores (Grafico IX), el porcentaje de estudiantes que se considera con un alto nivel
competencial se situa en el 16,8%, el 17,7% con un bajo nivel y la mayoria (65,2%) manifiesta situarse
en un nivel medio—alto.
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GRAFICO IX: Distribucion de respuestas en la actuacion
“adaptar su formacion al analizar sus experiencias en el aprendizaje anterior”
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Conclusiones y prospectiva

La implantacion de los nuevos titulos de Grado deberia promover el desarrollo y evaluacion de
competencias dirigidas a un aprendizaje permanente y estratégico conectadas con el contexto
profesional y la cambiante realidad sociocultural y econdmica. Si se pretende con la implantacion de los
nuevos Grados transformar la ensefianza universitaria, orientandola hacia un aprendizaje efectivo a lo
largo de la vida, se deben afrontar cambios en las estructuras organizativas, en los papeles y funciones
de los actores o agentes implicados en el proceso de ensefianza—aprendizaje, en las metodologias
desarrolladas, en los procesos de seguimiento, orientacion y evaluacidn de los aprendizajes, etc.

A lo largo de este trabajo hemos presentado una primera aproximacion a dos de las dificultades
que este cambio de atencion hacia la formacion basada en competencias supone, como son la propia
conceptualizacion de las competencias y su evaluacion. Desde la conceptualizacidn hemos visto cémo la
normativa reguladora de los Grados deja en manos de las propias universidades que sean éstas las que,
a través de sus guias y orientaciones, vayan definiendo cudles son las competencias que se desean
desarrollar con la implantacion de los diferentes Grados. Aunque una primera interpretacion de este
hecho podria llevarnos a valorar como positivo que el Estado deje bajo la responsabilidad de la
autonomia universitaria la concrecion de este concepto, la realidad es que este hecho esta provocando
ciertos conflictos e interpretaciones deficientes. El analisis presentado por Ibarra, Rodriguez & Gomez
(2010) para el caso de los masteres, ya planteaba la necesidad de establecer una clara definicion de las
competencias y especificar éstas en las planificaciones y en qué medida son coherentes las metodologias
y estrategias de ensefianza con los procedimientos de evaluacion de las competencias. A través de este
trabajo se ha presentado una propuesta de conceptualizacién de competencia, concretandola en la
definicion de dos competencias transversales como el trabajo en equipo y el aprendizaje autdonomo, que
podran ser adaptadas y redefinidas para cada contexto concreto. Pero lo esencial es que el profesorado
revise y actualice las guias docentes de los Grados ya que, en muchos casos, las definiciones que
aparecen como competencias no son tales. Sirva como un ejemplo la denominacidén Fundamentos de
Microeconomia I que aparece en un titulo de Grado de Administracion y Direccion de Empresas como
una de las competencias a desarrollar.

Un segundo aspecto abordado en este trabajo ha sido el de la metodologia a seguir en el proceso
de evaluacion de competencias, presentdndose como una de las posibles técnicas el autoinforme. Esta
técnica permite que el estudiante pueda reflexionar y analizar sus fortalezas y areas de mejora,
favoreciendo asi los procesos metacognitivos, y permite al profesorado disponer de informacién sobre el
nivel competencial percibido por sus estudiantes.

Sobre el trabajo en equipo hemos podido comprobar como es una competencia en la que los
estudiantes se perciben mds capacitados. No obstante, a medida que aumenta la exigencia competencial
el nivel de la autopercepcién disminuye. En consecuencia, el principal reto radica no en insistir en la
colaboracion o la participacion en el trabajo en equipo, sino en impulsar la capacidad para que los
estudiantes tomen la iniciativa y lideren el trabajo en equipo, algo que se reclama desde el contexto
profesional.

En relacion al aprendizaje autébnomo, los resultados aportados en este estudio nos presentan un
considerable porcentaje de estudiantes que se autoperciben con un nivel medio—bajo en el grado de
desarrollo de esta competencia, por lo que serd un reto para el profesorado de los Grados ir facilitando
estrategias que favorezcan y potencien este tipo de aprendizaje estratégico.

Uno de los grandes objetivos de los nuevos Grados es el de potenciar el aprendizaje autdénomo
como un medio para el aprendizaje a lo largo de la vida, tan necesario en una sociedad que cambia y
progresa a un ritmo vertiginoso. Logicamente este aprendizaje autonomo exige de los estudiantes que
sean capaces de reflexionar sobre sus fortalezas y sus debilidades, que sean capaces de autoevaluarse de
forma critica, por lo que se necesitan espacios en los que aprendan a evaluar, no solo su propia
actividad sino también la de los demas. Y para ello también es necesario que el propio profesorado
aprenda a evaluar utilizando estrategias evaluativas de cardcter participativo (FALCHIKOV, 2005;
RODRIGUEZ GOMEZ & IBARRA SAlZ, 2011) como la coevaluacion, la evaluacion entre iguales o la
autoevaluacion de los estudiantes.
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El proceso de Bolonia y la mercantilizacion de la Educacion

El pasado 11 de octubre, en una conferencia pronunciada en una conocida fundacion, José Luis
Sampedro pronunciaba estas palabras:

“Bolonia es ¢l final de la Universidad de siempre. La universidad de siempre era la
que se hacia para saber, la que se estudiaba para desprenderse de prejuicios, la que
contirmaba que imperaba la razon. Ahora se prefende una Universidad para hacer,
para ofrecer productividad. Hoy las fres diosas del capitalismo son la productividad,
la competitividad y la innovacion. La Universidad se hizo para pensar” (DIARIO
PUBLICO, 12/10/2011: 38).

El proceso de Bolonia, o al menos las actuaciones que vienen realizandose en su nombre, no cesa
de cosechar criticas de sectores crecientes del mundo académico. El proceso de Bolonia se inscribe, no
obstante, en un contexto mas amplio. El profesor Albatch, del Boston College (MOLES PLAZA, 2006: 169),
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hablaba hace unos anos del colapso del bien comun en el dmbito educativo, con una excelente
descripcion del proceso de mercantilizacion:

“En la educacion estd ocurriendo una revolucion. lLa educacion se estd
franstormando en un bien de consumo comercializado internacionalmente. Ya no es
vista primordialmente como un comjunto de habilidades, actifudes y valores
necesarios para el fortalecimiento de la ciudadania y para la efectiva parficipacion
en la sociedad moderna, o sea, como una contribucion clave al bien comun de
cualquier sociedad. En lugar de esfo se ve cada vez mas, como un bien de consumo
que puede ser comprado por un consumidor para adquirir un conjunto de
habilidades que serdn utilizadas en el mercado; o es vista como un producto que
puede ser comprado o vendido por corporaciones mulfinacionales, instifuciones
académicas convertidas en negocios o por otros proveedores”.

La filosofa Martha C. Nussbaum, considerada por muchos la filésofa actual mas importante en
Estados Unidos, reflexiona en algunas de sus obras sobre estas cuestiones y denuncia la deriva que esta
teniendo la Educacién en todo el planeta. Los paises, dice, “opfan por fomentar la rentabilidad a corto
plazo mediante el cultivo de capacidades ulilitarias y prdcticas, aptas para generar renta’ (NUSSBAUM,
2010: 20). “Sedientos de dinero —continua Nussbaum-—, los estados nacionales y sus sistemas de
educacion estin descartando sin advertirlo ciertas aptifudes que son necesarias para mantener viva a la
democracia’.

Segun Richard Sennett (2006: 18), una pequeiia franja de la economia —los sectores dedicados a
la alta tecnologia, a las finanzas y a las nuevas empresas de servicios— ha adquirido una influencia
cultural “que frasciende con mucho a su cuantia numérica’, y estos sectores son los que “sugieren la
nueva formulacion de las habilidades y capacidades personales’. Para Boltanski & Chiapello (2002:
501), “la nocion de compefencia se presenta como una insfrumentacion de la nocion de
empleabilidad’.

El proceso desarrollado desde la Carta Magna de las Universidades Europeas (Bolonia, 1988) ha
ido favoreciendo el que la Universidad se pliegue a los intereses del mundo de las empresas, y en la
Declaracion de Bolonia (1999) ya se plantea que la Universidad “atienda unicamente a la formacion de
los frabajadores demandados por ellas, sin respetar la idiosincrasia de los estudios universitarios ni la
fransmision de los conocimientos cientificos y humanisticos que no tengan que ver con los infereses
mercantiles y empresariales’” (CAMPOS LANGA, 2006).

Naturalmente, todo esto no es ajeno a la imposicion de la ideologia neoliberal en todo el planeta y
a las actuaciones que desde los organismos econdmicos internacionales se hacen bajo esta Optica que se
pretende cientifica, neutral y pragmadtica, y no como deudora de ninguna ideologia. Una de las
instituciones que mas ha hecho por ajustar el planeta a los pardmetros neoliberales es la Organizacion
Mundial del Comercio, que a través de acuerdos llevados a cabo con absoluta opacidad para la
ciudadania, va consiguiendo mercantilizar toda actividad humana y todo recurso natural. Los servicios
publicos, concebidos para garantizar derechos humanos como la educacion o la sanidad, llevan afos
siendo objeto de codicia para los intereses comerciales, ya que en los paises con un estado del bienestar
desarrollado han representado un tanto por ciento elevado del Producto Interior Bruto (PIB). En
concreto, el Acuerdo General del Comercio de Servicios (AGCS) ha sido el instrumento de acoso y
derribo a los servicios publicos. La educacion o la sanidad pasan a ser prioritariamente oporfunidades
de negocio, no actividades centrales dirigidas por politicas publicas cuyo fin es la proteccion de los
derechos de la ciudadania.

En lo que nos toca en este articulo, el sistema educativo, y més aun la educacion superior, ya no
se concibe desde un enfoque integral, sino que pasa a degradarse convirtiéndose en un mercado mas en
el que se adquieren destrezas que seran luego vendidas por el individuo en el mercado laboral. Por
tanto, la educacién, como la sanidad y otros servicios publicos, pasan de la esfera de la ciudadania (los
derechos son una caracteristica central de la ciudadania) a la esfera del consumo. Por eso, hace unos
anos senalaba Armand Mattelart (2002) un cambio fundamental registrado en las ultimas décadas:
hasta principios de los afos ochenta, la Unesco era la principal tribuna para debatir sobre cultura,
informacion y comunicacion. Pero en la actualidad el debate se ha desplazado a la esfera del comercio,
siendo la OMC su principal escenario.

Recientemente, la economista y periodista Florence Noiville publicé un libro de gran impacto
bajo el significativo titulo de Soy economista y os pido disculpas, en el que critica dcidamente el modelo
formativo de las escuelas de negocio, que es el que ha irradiado a los demds campos, dado que la
terminologia y los conceptos manejados especialmente en la Educacion Superior proceden del ambito
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de las escuelas de negocio. Noiville denuncia que la ensefianza que se transmite responde a lo que llama
el sisterma MMPRD (make more profit, the rest don’f care about, aumentar los beneficios, el resto no
importa). Durante el proceso de elaboracion del libro, esta autora, ex alumna de la Ecole de Hautes
Ftudes Commerciales, una elitista escuela de negocios, consulta con algunos de sus excompafieros sus
impresiones. Uno de ellos le dice que durante sus estudios aprendid “fécnicas bdsicas, sin amplitud de
mira y sin una enserianza seria de las relaciones humanas’, e insiste en “el desconocimiento de las crisis
historicas o economicas, la obcecacion en el flujo de recursos y los mecanismos de produccion del
mundo”. Otro de sus excomparieros llega a decir que ese modelo de ensenanza forma auténticos
cretinos, “gente para la que una empresa es una tabla de Excel; el idioma, el globlish; y el proyecto, el
enriguecimiento personal’.

No es necesario recurrir a la idealizacidn de la Universidad en el pasado para constatar que, aun
con los fallos que tuviera anteriormente, la formacion universitaria se esta degradando desde el punto
de vista de lo que supone una educacion integral, mas amplia que la centrada en habilidades técnicas.

Una noticia deportiva de mediados de 2006 nos ayuda a reflexionar sobre el sistema de valores
imperante en nuestra sociedad, valores que en gran parte se transmiten desde el sistema educativo. El
14 de mayo, el escalador David Sharp se detenia a pocos metros de la cima del Everest. Por lo visto,
unos cuarenta escaladores pasaron cerca de ¢él sin auxiliarle. Solamente un sherpa (el dato es
importante: una persona no occidental) le prestd oxigeno embotellado, aunque no fue suficiente y a las
pocas horas Sharp fallecia. El percance provocod una polémica entre aficionados y profesionales de la
montana. Un excelente articulo de Rafael Argullol (Za leccion de la montaria, El Pais, 16/7/2006) se
hacia eco de esta polémica y desarrollaba una descarnada reflexion sobre nuestra sociedad:

“Sin empargo, la mayoria de estos experfos alpinistas [que infervinieron en la
polémical aludia a un hecho inquietante y en cierto sentido aterrador: el Everest era
un reflejo de nuestra sociedad. A continuacion entfraban en detalles de la progresiva
degradacion que rodeaba la conquista de la montania desde la lejana andadura de
Hillary y Tenzing: el mercantilismo, la competencia feroz, el deterioro ecologico, el
exhibicionismo del récord, la feria de las vanidades. Nada, o muy poco, quedaba de
aquel espiritu pionero inicial.”

Un medio electronico (Esp.MountEverest.net) recogia también este episodio comentando que
cuando Sharp estaba delirando a cuatro patas fue capaz de decir su nombre a un equipo de television,
que se limitd a grabarle. En este reportaje! se recogia una entrevista con el doctor Morandeira,
especialista en Medicina de Montafia, y ¢l mismo montaiiero, que aportaba también una amarga
reflexion:

“En mi opinion, el gran error de David Sharp, fue no fener la clarividencia de decirle
a cualquiera de los que se le acercaron, algo asi como: "ofrezco un millon de dolares
a quien me ayude a salir de esta’. Y si con un millon no era bastante, dos. Seguro que
I eso se les hubiese tfransmitido por radio a las Himalayan Fxpedition Companys, las
cosas se hubieran desarrollado de ofra manera.”

La reflexion de Argullol sobre la escala de valores que rige nuestra avanzada civilizacion
occidental culminaba asi:

“ ..desde nuestra cotidianidad, esta inversion de la imagen del Everest tampoco tiene
nada de excepcional. Si hemos convertido la comida en fast—food, si creemos que la
solidez espiritual reside en los manuales de autoayuda, si nos hemos convencido de
que realmente viajamos a través de los viajes organizados, si tenemos convicciones
fan arraigadas sobre fundamenfos fan voldtiles, ;por qué no deberiamos fener
también un Everest prét—a—porter? Al fin y al cabo el libro épico de nuestros dias es
el Libro Guinness de Récords, en el que se encuentran democrdticamente igualadas
las mayores ocurrencias y las mayores estupideces. Por ¢jemplo: por primera vez
mds de 30 escaladores pasaron, indiferentes, junto al cuerpo de un compariero que
agonizaba a 300 metros de la cima del viejo y pobre Everest”.

El dramaético suceso de la muerte de Sharp ilustra en gran medida como una escala de valores
regida por la competitividad y el afan del récord a toda costa da lugar a una falta dramatica de civismo;
al tiempo que nos hace cuestionarnos esta escala y preguntarnos hasta qué punto ha penetrado también
en el sistema educativo y en la Universidad, que forma para el ejercicio de profesiones cualificadas.

! hitp://esp.mounteverest.net/story/DrMorandeiraConayuda,DavidSharppodriahabersesalvadoJun 142006.shtml
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Puede pensarse que este suceso es anecdodtico, pero probablemente sea mas bien sintomético de en qué
direccién estda caminando la civilizacidén occidental.

La Universidad y la Educacion para la ciudadania y los derechos humanos

Dos meses después del fatidico 11-S, un anuncio de una universidad brasilefia incluia la foto de
Bin Laden con el siguiente texto: “Bin Laden. Ingeniero. Formar un profesional es fdcil; lo dificil es
formar un ciudadano”. ;Es la Universidad el lugar donde los jévenes deben recibir Educacion para la
ciudadania y los derechos humanos? En Espana hubo un agrio debate politico sobre la implantacidn del
area de Educacion para la ciudadania y los derechos humanos. El debate estuvo centrado en la
educacién preuniversitaria y ni la Universidad se dio por aludida ni otros actores sociales la
mencionaron, ni siquiera desde la perspectiva ldgica de que si se implantaba Educacion para Ia
ciudadania y los derechos humanos habia que plantearse la formacion del profesorado, que sale de la
Universidad.

Para la Unesco, estd claro que a la Universidad le compete formar ciudadanos. La ultima
referencia al respecto esta en las conclusiones de la Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior
celebrada en julio de 2009, que culminaba con un comunicado que senialaba (punto 3) que “iz
educacion superior debe no solo proporcionar habilidades [...] sino también promover el pensamiento
critico y la ciudadania activa, y contribuir a la educacion de un ciudadano comprometido con la
construccion de la paz, la defensa de los derechos humanos y los valores de la democracia’. Una década
antes, la Declaracion Mundial sobre la Educacién Superior en el Siglo XXI: Visidén y Accion (UNESCO,
octubre 1998) apuntalaba la necesidad de formar ciudadanos en la Universidad. Asi, ya en el primer
articulo establecia que entre sus misiones y funciones estan:

l.a) Formar diplomados altamente cualificados y ciudadanos responsables...; b)
Constituir un espacio abierfo para la formacion superior que propicie el aprendizaje
permanente... asi como oportunidades de realizacion individual y movilidad social
con el fin de formar ciudadanos que parficipen activamente en la sociedad...; c.)
Contribuir a proteger y consolidar los valores de la sociedad, velando por inculcar
en los jovenes los valores en que reposa la ciudadania democrdfica...

El articulo 9.b declara que “las instifuciones de Educacion Superior deben formar a los
estudiantes para que se conviertan en ciudadanos bien informados y profundamente motivados,
provistos de un sentido critico y capaces de analizar los problemas de la sociedad, buscar soluciones
para los que se planteen en la sociedad, aplicar éstas y asumir responsabilidades sociales”. Por ultimo, el
articulo 14.b declara la obligacion de la UNESCO de “poner de relieve la funcion de la enserianza
superior para la educacion civica, el desarrollo sostenible y la paz’.

Las mismas ideas aparecen en otros documentos de la Unesco, como la Recomendacién relativa a
la Condicion del Personal Docente de la Ensefianza Superior (1997) o el proyecto de Plan de Accidén
Integrado sobre la Educacion para la Paz, los Derechos Humanos y la Democracia (1994).

También el Consejo de Europa participa de este enfoque cuando en junio de 2006 lanza la
declaracion que lleva por titulo Responsabilidad de la Educacion Superior para una cultura
democritica: ciudadania, derechos humanos y sostenibilidad. En ella se declara que “/a enserianza
superior juega un papel esencial en la fransmision de la culfura democrdtica’ y la responsabilidad de
“enseriar a cada generacion a renovar y a desarrollar las actitudes, valores y competencias necesarias
para traducir este compromiso en hechos’ y de promover una cultura democrética, uno de cuyos
principios, se sefiala, es una ciudadania democratica activa. Hay que sefialar que para el Consejo de
Europa los derechos humanos forman una parte nuclear de la formacién ciudadana.

Ademas, el Consejo de Europa puso en marcha toda una estrategia para impulsar la ciudadania a
través de la educacion que tuvo como hito el Azio Europeo a fravés de la Educacion (2005), aclarando
en sus documentos que el objetivo del A7io no era quedarse en una campana, sino que éste fuera un
punto de partida para un proceso duradero a través de los afnos, proceso que deberia contemplar la
formacion en ciudadania en todos los niveles educativos. Como deciamos en el parrafo anterior, la
Educacion en derechos humanos es parte nuclear de la educacion para la ciudadania. Hay diversos
documentos del Consejo abordando esta cuestion, como la recomendacion Rec (2002) 12 del Comité de
Ministros a los estados miembros, o la recomendacién R(85)7, que insta a la formacion de los
enseriantes en derechos humanos y ciudadania.
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No es raro que los estatutos de las universidades también hagan referencia a que entre sus
misiones esté la formacién en valores civicos y la promocién de una cultura democratica (por ejemplo,
estatutos de la Universidad Complutense, art. 3.2.e, y estatutos de la Universidad de Barcelona, art.
3.2.b).

Fl ultimo marco que debemos considerar en esta breve seleccion de referencias es el que ofrece el
Programa Mundial de Educacion en Derechos Humanos. Ya la ONU en 1998 habia proclamado la
resolucién 534/144 de la Asamblea General de las Naciones Unidas, de 9 de diciembre de 1998, que
dice: “Incumbe al Estado la responsabilidad de promover y facilifar la enserianza de los derechos
humanos y las libertades fundamentales en todos los niveles de la educacion, y de garantizar que los
que tienen a su cargo la formacion de abogados, funcionarios encargados del cumplimento de la ley,
personal de las fuerzas armadas y funcionarios publicos incluyan en sus programas de formacion
elementos apropiados de Ia ensefianza de Ilos derechos humanos’. Son numerosos los textos declarativos
y normativos de la ONU que hacen referencia a la necesidad de formar en derechos humanos en todos
los niveles educativos, pero el marco actual es el Programa Mundial para la Fducacion en Derechos
Humanos, aprobado en 2004 como continuacion del Decenio de las Naciones Unidas para la Fducacion
en la Estera de los Derechos Humanos (1995-2004). La ONU considera que la educacion en derechos
humanos debe estar presente desde la ensefianza primaria a la universitaria. De hecho, el Consejo de
Derechos Humanos de la ONU decidio en su resolucion 12/4 de 1 de octubre de 2009 que la segunda
etapa del Programa Mundial (2010-2014) se centra en la ensenanza superior y en los programas de
capacitacidén sobre derechos humanos para maestros y educadores, funcionarios publicos, fuerzas del
orden y personal militar a todos los niveles2.

“Como vemos, la defensa y la promocion de los derechos humanos y los valores
democrdticos no debe depender exclusivamente del voluntarismo de los docentes
concienciados, sino que es una tarea asignada a la Universidad por instancias con la
suficiente autoridad politica. ;Por qué los documentos relacionados con el proceso
de Bolonia ignoran estas referencias y dan la espalda a instifuciones del rango de las
Naciones Unidas o el Consejo de Furopa? Una fesis doctforal presentada
recientfemente (MANZANO, 201 1) indaga sobre esta cuestion. Para el autor, Vicente
Manzano, la respuesta es que los promotores del Espacio Europeo de Educacion
Superior “no son académicos o pensadores globales, sino politicos con una mision
muy clara: poner en marcha estrategias que consigan la victoria de Europa en la
dura arena de la competicion econdomica planetaria’.

Ademds de este entramado normativo—institucional, la defensa de la Educacién para Ia
ciudadania y los derechos humanos en el nivel universitario se justifica por algunas razones que
numerosos autores han estudiado. Por ejemplo, Niemi & Junn (1988) y Percheron (1993) defienden
que la educacion ciudadana es conveniente en el nivel universitario porque los jévenes se enfrentan por
primera vez a la asuncion de responsabilidades adultas y, ademas, cuando por primera vez en su vida
gjercen el derecho adulto al voto en elecciones. Prieto Lacaci (2005) se refiere a una especie de segunda
socializacidén que coincide con la edad adulta y que es claramente politica, a diferencia de la primera
socializacidén que se recibe en la etapa preuniversitaria. Martinez Martin (2006: 91) defiende que la
Educacion Superior es el lugar idéneo para el razonamiento moral (los derechos humanos,
evidentemente, son un marco ético). A partir de este enfoque, la Universidad Publica de Navarra, en un
documento interno referido a la educacion en valores en la Universidads dice: “Asi pues, la Universidad
se conviertfe en un espacio idoneo, y a la vez ineludible, para extender la cultura de los derechos
humanos, tales como el respeto, la libertad y la dignidad, concrefados en valores como la folerancia, la
participacion ciudadana, la diversidad cultural, efc.”

Planes de estudio de las universidades espafiolas y formacion en derechos
humanos
Pues bien, ;qué ha hecho la Universidad espaiiola por incorporar especificamente la formacion

en derechos humanos a sus planes de estudio? Antes del proceso de Bolonia, bien poco. Amnistia
Internacional se ha ocupado de esta cuestion en dos informes elaborados en 2003 y en 2008. En el

2 Véase http://www2.ohchr.org/spanish/issues/education/training/secondphase.htm

8 Valores en los nuevos planes de estudio. Documento del Vicerrectorado de Proyeccidn Social y Cultural. Febrero
de 2009.
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primero de ellos, titulado Educacion en derechos humanos: asignatura suspensa, Amnistia Internacional
denuncio el escaso nivel de cumplimiento del estado espanol en materia de educacion en derechos
humanos, evidenciando la practicamente nula presencia de contenidos de derechos humanos en las
titulaciones de Magisterio y Pedagogia. Cinco anos después, la situacion habia variado poco, segun
documentaba el informe de abril de 2008%. En esta ocasion, la muestra fue mds amplia, analizandose
un total de 300 planes de estudio de 13 paises y territorios europeos, 145 de ellos correspondientes a
universidades publicas espanolas. Se seleccionaron cinco titulaciones: Magisterio, Periodismo,
Medicina, Trabajo Social y Derecho, consideradas especialmente cercanas a los derechos humanos a la
hora de su préctica profesional. La situacion no habia variado con respecto a 2003, pero ahora el
abanico de titulaciones analizadas era mas amplio. Solo se encontraron 15 asignaturas obligatorias (de
las cuales 13 eran la misma asignatura impartida en todas las titulaciones de Periodismo) en los 145
planes de estudio espanoles, frente a 34 encontradas en 155 planes de estudio europeos. Con mucho, la
titulacion que mas recogia derechos humanos era la de Derecho, pero siempre se trataba de materias
optativas, frente a la tendencia en Europa, donde las materias eran obligatorias.

Tres anos después, y con ocasion de la implantacion de los nuevos planes de estudio adaptados al
Espacio Europeo de Educacién Superior (proceso de Bolonia), dos miembros del equipo de educacion en
derechos humanos de Amnistia Internacional® han rastreado nuevamente la presencia de asignaturas
de derechos humanos en seis titulaciones: Medicina, Derecho, Periodismo, Comunicacion Audiovisual,
Trabajo Social y titulaciones de Educacion (Maestro en Educacion Infantil, Maestro en Educacion
Primaria, Educacion Social y Pedagogia, mas el nuevo Master de Educacion Secundaria). Los datos estdn
tomados, pero el analisis necesario para la emision de un nuevo informe todavia no se ha realizado, de
manera que los comentarios que pueden aportarse en este articulo no son oficiales de la organizacidén
ni proceden de una explotacion exhaustiva, pero si nos ofrecen pistas suficientemente significativas.

Los resultados parciales que pueden darse son los siguientes:

. Grados relacionados con Fducacion: Educacion Social, Maestro de Educacién
Infantil, Maestro de Educacién Primaria, Educacidon Social y Pedagogia. Se han
examinado 102 planes existentes en el curso 2010-2011. Sélo uno (UNED) tiene
una asignatura especifica (Derechos humanos y educacion). En el resto, aparecen
menciones ocasionales al hablar de competencias o de objetivos. También aparece
alguna asignatura relacionada (Educacion para la Paz, Educacion Intercultural...).

. Grado en Medicina: Se han examinado los 28 planes disponibles en el curso 2010—
2011. No aparece ninguna asignatura especifica, si bien hay alguna relacionada,
como £Efica y Bioética.

. Grado en Periodismo:. De los 18 planes existentes, sélo uno (Univ. Valladolid) tiene la
asignatura Informacion y derechos humanos. Como asignaturas relacionadas, se
encuentran Derecho de la Informacion y Derecho de la Comunicacion en varios de
los planes, asi como Periodismo Social y de Servicio (Univ. 1. Baleares).

o Grado en Comunicacion Audiovisual Se encuentran asignaturas relacionadas con
¢tica y deontologia, responsabilidad profesional y derecho de la informacion, pero
ninguna asignatura nombra los derechos humanos. En varios casos, las
competencias mencionan el respeto por los derechos humanos. No obstante, ninguna
asignatura trata directamente de derechos humanos.

. Grado en Trabajo Social De los 29 planes existentes, se encuentran cinco
asignaturas en cuatro de ellos: en la UNED, las asignaturas optativas de 4° curso La
proteccion internacional de los derechos humanos y Fundamentos de derechos
humanos en el Trabajo Social, en la Universidad de la Rioja, Derechos fundamentales
¥ derechos humanos (2° curso, FB); en la Universidad de Oviedo, Derechos humanos
(obligatoria en 1° y 29, y en la Universidad de Valencia, Derechos humanos:
derechos sociales (FB, 1° curso). Por tanto, podemos decir que ha sido el Grado maés
sensible a la formacion en derechos humanos.

4 Las universidades espaniolas, a la cola de Furopa en formacion obligatoria en derechos humanos. Amnistia
Internacional, seccién espariola, abril 2008.

5 Magdalena Fernandez Lopez y el autor de este articulo.
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o Grado en Derecho. De los 43 planes existentes se han encontrado 19 asignaturas
cuya denominacién incluye la expresion derechos humanos. Logicamente, era
esperable que en esta titulacidn abundaran asignaturas relacionadas con derechos
humanos. Sin embargo, hay que resaltar que predomina la optatividad (9 casos).

. Master de Formacion del Profesorado en Educacion Secundaria: En los 40 planes
existentes no se encuentra ninguna asignatura especifica de derechos humanos o de
educacion en derechos humanos, aunque si alguna de educacién para la ciudadania.

Como puede verse en estos datos, que, aunque provisionales y parciales entendemos
suficientemente significativos, la carencia de formacidn en derechos humanos en el nivel universitario
—salvo en el caso 16gico del Grado en Derecho— es clamorosa. De acuerdo con las directrices de las
Naciones Unidas y del Consejo de Europa, esta carencia es absolutamente injustificable y viene
arrastrandose desde un pasado lejano. La recuperacion de la democracia tras el franquismo fue una
buena oportunidad para introducir derechos humanos en la Universidad. De hecho, una circular del
Ministerio de Educacion y Ciencia en 1982 decia:

“Corresponde a la Universidad un importantisimo papel en las acciones a favor de Ia
ensenianza de los derechos humanos. Ademds del estudio de los derechos humanos
en el marco de cursos de Derecho Internacional, de relaciones intfernacionales y de
ciencias polificas, es deseable que, por su especial responsabilidad como cima del
sistema educativo, por fener a su cargo la formacion del profesorado y de los
cuadros dirigentes de la vida nacional y por su influjo intelectual en la sociedad,
conciba la ensefianza de los derechos humanos de tal modo que pueda Illegar a fodos
los estudiantes cualquiera que sea su especializacion.”

Esta acertada circular cayo en el olvido y, como se ha comprobado, no tuvo ningun eco entre las
comisiones encargadas de renovar los planes de estudio en la Universidad. Décadas después, el proceso
abierto con Bolonia para la modificacion de titulaciones y planes habia constituido otra buena ocasion
para terminar con esta lamentable carencia, o al menos atenuarla. No ha sido asi, y aunque por parte
de las autoridades ministeriales se ha invocado la autonomia universitaria para este proceso, ni siquiera
ha habido declaraciones que alentaran a las universidades a incluir la formacion en derechos humanos.
Y no habria sido tan dificil, después de promulgar una ley que en su articulo 2.6 dice que corresponde
al Gobierno “promover un incremento del conocimiento publico y de la ensefianza del Derecho
Internacional humanitario y de la legislacion sobre Derechos Humanos” (Ley 27/20085, de fomento de
la educacion y la cultura de paz). Si en la Universidad no procede promover el conocimiento publico de
la legislacion en materia de derechos humanos, jen qué lugar pensaba el gobierno que podia hacerse
esto?

Entendemos que los derechos humanos aportan un marco ético y juridico idéneo para abordar la
formacion universitaria con un enfoque integral de responsabilidad y compromiso social, necesario
para tratar los grandes problemas que enfrenta la Humanidad en el siglo XXI. Pero la retoérica
dominante en las declaraciones de autoridades ministeriales y rectorales durante el llamado proceso de
Bolonia ha estado bastante mds orientada a las demandas del mercado que a una formacion integral y
responsable socialmente.
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ABSTRACT

The implementation of the new Early Childhood Education degree began in the 2010/2011 academic
year at the University of Granada (Spain). The purpose of this study has been to gather information on
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Contexto del estudio

La creacion del Espacio Furopeo de Educacion Superior ha generado importantes cambios en
distintos niveles en todos los paises que se han comprometido para sincronizar sus sistemas
universitarios. Tal y como indican Gonzalez & Raposo (2008: 285), “este proceso de adaptacion implica
una nueva forma de organizar y evaluar las instifuciones universitarias y diversifica las maneras de
enseniary de aprender”.

En este sentido, para tener una vision paralela a la evaluacion realizada a nivel institucional a
través de la Comision para la Garantia de la Calidad se ha llevado a cabo este estudio con el proposito
de dotar de voz al alumnado protagonista en el proceso de implantacion del Grado en Maestro de
Educacion Infantil. Grado que ha iniciado su andadura en la Universidad de Granada durante el curso
académico 2010/2011 y que viene a sustituir la diplomatura en Maestro, especialidad de Educacion
Infantil, impartida por dicha universidad desde el curso 1992/1993.

El proposito del Grado en Maestro de Educacion Infantil es formar a los profesionales que van a
trabajar en centros docentes, ya sean publicos o privados, en la etapa educativa que va desde el
nacimiento hasta los seis afios, atendiendo asi al articulo 14 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacién y el articulo 43 de la Ley 17/2007 de Educacion en Andalucia. En este periodo de
formacion inicial “confluyen perspectivas tedricas diversas, una amplia gama de disciplinas académicas
Y se oforga una gran importancia a la innovacion e investigacion educativa con el fin de comprender la
educacion, los contextos en que se desarrolla y las franstormaciones sociales y académicas que se
producer’”” (DOCUMENTO VERIFICA DEL, GRADO EN MAESTRO DE EDUCACION INFANTIL, 2010: 7). En todas las
materias se trabajan competencias genéricas (instrumentales, personales y sistémicas) atendiendo al
Proyecto Tunning y especificas.

Con el fin de informar de todos los aspectos sobre la nueva titulacion, la Universidad de Granada
ha disefiado un completo portal en su pdgina web en el que aparece toda la informacion referente al
titulo y que se puede consultar en el siguiente enlace (http://grados.ugr.es/infantil/pages/
titulacion/index). Ademas, en la Facultad de Ciencias de la Educacion se han articulado cauces de
informacion para el alumnado a través de su pdgina web (http://www.ugr.es/~dcceduc/), un punto
de informacion estudiantil, la Unidad de Orientacion, etc.

La estructura de las ensefianzas queda dividida en formacién bésica (100 créditos ECTS),
formacioén obligatoria (diddctico—disciplinar) con 60 créditos ECTS, Practicum con 50 créditos ECTS y
formacion optativa (se ofertan 90 créditos ECTS de los que el alumnado puede clegir 30). A
continuacion detallamos las materias del primer curso del Grado, ya que éstas han sido las evaluadas
por parte del alumnado participante en el presente estudio:

. . Semestre .
Materias Asignaturas s 7 CR Tipo
y Didactica de la Educacién Infantil I X 6 .
Educacién Basica
Didactica de la Educacion Infantil I X 6
Sociologia Sociologia de la Educacion X 6 Basica
Lengua extranjera y su didactica X 6 Obligatoria

La ciencia y su didactica en la

Educacion Infantil X 6 Obligatoria

Teoria de la Educacion y practicas

innovadoras en Educacion Infantil X 6 Basica
) ) Psicologia del desarrollo X 6 Basica
Psicologia - - .
Psicologia de la Educacion X 6 Basica
La musica en la Educacion Infantil X 6 Obligatoria
Motricidad en la Educacion Infantil X 6 Obligatoria

Distribucion de materias por cursos y semestres (Curso 19
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Para cada materia se ha confeccionado una guia docente donde se especifican competencias,
objetivos, metodologia, evaluacion, etc. y que puede ser consultada en la mencionada pagina web.

En relacion a la evaluacion del titulo, 1a Universidad de Granada ha establecido un sistema para
la garantia de la calidad que integra diferentes mecanismos y procedimientos con el proposito de
favorecer la mejora del éste y de los demas titulos que se imparten. En el siguiente enlace web:
http://grados.ugr.es/infantil/pages/calidad/index se puede consultar informacién relativa a: a) los
compromisos del titulo con la calidad; b) comisidon de la garantia interna de la calidad del titulo; c)
procedimientos e indicadores; d) herramientas; e) acciones de mejora; y f) gestion de la calidad del
titulo.

Entre las herramientas que se han utilizado en el pasado curso académico para la evaluaciéon de
la titulacion destacan: informe de la coordinadora de la titulacidn; cuestionario de opinidén del
alumnado sobre la labor docente del profesorado; tabla de estimaciones sobre los indicadores del
rendimiento académico y otra informacion complementaria; etc.

Paralelamente a esta evaluacidn institucional, nuestro interés por conocer cémo habian vivido
los estudiantes este primer afo de implantacion del Grado de Infantil nos llevd a plantearnos la
posibilidad de realizar una evaluacidon de corte mas cualitativo para ofrecer al alumnado la posibilidad
de expresarse a través de un instrumento algo menos rigido que un cuestionario de opinion.

Metodologia del estudio

Pensamos que el modo mds adecuado de acercarnos al alumnado del Grado en Maestro de
Educacion Infantil seria escuchandolos en sus propias formas y modos de expresarse. Si la realidad se
quiere conocer en profundidad, y sobre todo comprender, pensamos que resulta mas adecuado
escuchar a sus protagonistas abiertamente, es decir, a través de un debate en el que se manifiesten y
expresen como lo hacen en la vida cotidiana. He aqui la virtud mas preciada de los grupos de discusion,
la libertad para hablar sobre los diferentes temas sobre los que pretendemos recabar informacion y la
confianza que nos proporcionan los grupos de discusion dificilmente se logra con otras técnicas
(MARTIN CRIADO, 1997).

Una de las ventajas principales destacada por Krueger (1991) es que en el grupo de discusion se
logra un clima de naturalidad en el que los participantes se influyen mutuamente, al igual que sucede
en la realidad: este ambiente permisivo otorga una iniciativa y una confianza a sus miembros para que
viertan sus opiniones y refieran sus comportamientos que no procuran otras técnicas de investigacion.

Para que esta técnica obtenga datos productivos es necesario que sus componentes conversen,
reflexionen, interactuen, compartan, construyan sus ideas respetando las del resto sin intentar imponer,
simplemente participar y producir discurso. El discurso entendido como “fexfo producido por alguien
en una sifuacion de comunicacion interpersonal” (BAEZ & PEREZ DE TUDELA, 2007: 37) necesitard de
andlisis y reflexion por parte de las investigadoras.

Para el diseno del grupo de discusidn se han tenido en cuenta las caracteristicas del alumnado
que ha cursado el primer ano del Grado en Maestro de Educacion Infantil durante el curso 2010/2011
en la Facultad de Ciencias de la Educacidn de la Universidad de Granada. En los cinco grupos de clase el
numero de chicas es de un 97%, por lo que para la participacion en la evaluacion se han seleccionado
solo mujeres. Entre los factores de heterogeneidad se ha tenido en cuenta la distinta procedencia de las
alumnas. Un numero importante de éstas hace su ingreso a la Universidad a través del Ciclo Formativo
de Grado Superior en Educacion Infantil y otras a través del Bachillerato. También tuvimos en cuenta
las experiencias previas de las alumnas en el campo profesional de la educacién, pues algunas de ellas
habian trabajado en diversas situaciones educativas. La sesion se realizd a finales del curso y tuvo una
duracién de dos horas.

Angalisis de los datos

Como queda patente en la seleccion de las participantes del grupo de discusidn, las alumnas
presentan trayectorias previas diversas. Durante el desarrollo de la conversacion la discusion se focalizod
haciendo patentes estas diferencias entre las participantes que han cursado el Ciclo Formativo de Grado
Superior de Educacion Infantil y las que encuentran en el Grado su primer contacto con la formacién
en relacion a este ambito.
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Las alumnas que han cursado el ciclo formativo sobrevaloran durante toda la conversacion el
conocimiento practico adquirido en el transcurso del mismo. Esta cuestion va a determinar su opinién
sobre el desarrollo de las materias como podremos ver mds adelante. Se percibe cierta impaciencia y
una falta de valoracion del conocimiento tedrico que permita posteriormente generar una practica
reflexiva. La vision parcial que han podido tener durante el primer curso académico del Grado les
provoca un juicio de valor que puede no corresponderse con los conocimientos que llegaran a adquirir
una vez finalizados los estudios.

Nos parece especialmente significativa la frase de una de las participantes, “es muy frustrante
que después de cuatro afios llegues a una clase de nirios y no sepas que hacer”, que se expresd muy al
principio de la discusion y que, en ese momento, no fue discutida por sus companieras.

La vision del Grado que expresan a lo largo de la discusion evidencia que las alumnas al
comienzo de los estudios no tienen una perspectiva global de los mismos, sino que su opinioén se va
construyendo de una manera progresiva partiendo en la mayoria de las ocasiones de rumores,
comentarios y valoraciones de otros alumnos y alumnas que han cursado la antigua diplomatura. Como
en el caso de los Grados todavia no hay fuentes orales parecen no lograr tener una vision general de la
carrera que van a estudiar.

Sin embargo, tal y como apuntamos al inicio de este trabajo, la Universidad de Granada, como la
mayoria de las universidades espanolas que estan en proceso de implantacion de los nuevos Grados, ha
sido muy cuidadosa y exigente en la publicacién de todos los documentos relativos al desarrollo de los
mismos.

Nos preguntamos por tanto a qué se debe este desconocimiento. ;Es el disefio del portal web
adecuado y de fécil manejo para el alumnado novel? ;Son los documentos lo suficientemente claros,
explicitos y concisos para el alumnado de primer curso? ;Posee este alumnado el conocimiento
suficiente del lenguaje universitario para comprender estos documentos? Es mds, ;en el momento de
hacer su matricula conoce el alumnado los cauces de informacion abiertos para ellos y la necesidad e
importancia de consultar esta informacion?

A pesar del desconocimiento evidenciado las alumnas sefialan las deficiencias que han percibido
en la organizacion del Grado: “Yo creo que deberian haberlo organizado y estudiado mejor todo antes
de implantarlo porque ahora nosotros somos los conejillos de indias”. En la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la UGR llevamos desde el curso 2004/2005 desarrollando experiencias piloto para la
implantacion del crédito ECTS, que han generado grupos de trabajo y documentos y para las que se han
destinado fondos de diversos organismos. Sin embargo, todo el aprendizaje derivado de este proceso
parece no haber sido lo suficientemente rentabilizado a la hora del disefio del Grado debido a
condicionantes temporales, espaciales, econdmicos y relativos a la organizacion. A este desconocimiento
también se contribuye desde la propia institucion que, en ocasiones, genera informaciones poco claras
sobre ciertos aspectos organizativos del desarrollo posterior de la formacion: “Me informaron de que
iba a haber un posgrado de Fducacion Especial pero igual cuando fermine este posgrado no estd y me
veo obligada a estudiar el Grado completo sin saber si voy poder dedicarme a lo que verdaderamente
me inferesa”.

Otro ejemplo relacionado con las informaciones confusas lo tenemos en el hecho de que el
proceso de matriculacion generd grandes problemas organizativos, ya que desde Secretaria se permitid
la automatricula por asignaturas sueltas en grupos diferentes. Este hecho provocd cierta
desorganizacion al comienzo del curso, ya que una misma alumna se habia matriculado en grupos
diferentes dependiendo de las asignaturas, por lo que el horario que se generaba era inviable. A
consecuencia de esto el proceso de alteracion de matricula se complicd mds de lo habitual, “/a facultad
estuvo varios dias con colas para secrefaria para infentar arreglar el fema”. Una vez terminado ese
proceso hubo que rehacer los subgrupos para los seminarios practicos que también se habian visto
afectados por esta cuestion. Como se puede apreciar en el siguiente texto, las alumnas parecen no haber
encontrado en Secretaria la informacion que han ido necesitando: “7u vas a secretaria a preguntar Ia
duda mds fonta y el de la izquierda fe dice una cosa y el de la derecha te dice ofra. Hay una gran
desorganizacion”.

En esta misma linea, a pesar de haber vivido experiencias positivas con la figura de la
coordinadora de la titulacion, a la que han podido acudir siempre que han tenido algun problema, se
ratifica la falta de conocimiento de las funciones de la misma, incluso alguna de las participantes ni

! Las expresiones literales de las alumnas del Grado en Maestro de Educacion de Infantil participantes en el grupo
de discusion incluidas en este epigrafe aparecen siempre en cursiva.
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siquiera sabia quién era. A pesar de que existe una estructura de coordinacidén docente establecida, las
alumnas consultadas han manifestado el desconocimiento de la figura del tutor de grupo/curso. Esto
puede deberse a que el nombramiento de estos tutores no se realizd con el tiempo suficiente para que
pudieran ejercer su funcion durante todo el afio académico.

Algunos de los aspectos organizativos mas criticados por las participantes son: la convalidacion
de materias y la posibilidad de una especializacion posterior. Se percibe que las criticas al Grado de las
alumnas que proceden del ciclo formativo parecen venir determinadas por el malestar que les ha
provocado el hecho de que no se les haya reconocido ningun tipo de convalidacion de las materias
cursadas con anterioridad.

Flaboran un discurso en el que apuntan que la heterogeneidad de la formacion previa del
alumnado no permite que se produzca un conocimiento relevante para a ellas: “si a nosofras nos
hubieran convalidado este problema no estaria”.

Achacan ciertas dificultades a la falta de estas convalidaciones, y esto nos hace pensar que
algunas de las criticas poco fundamentadas que expresan podrian estar sustentadas en cierto
resentimiento al hecho de que no se hayan cubierto sus expectativas de convalidacion.

Profundizando en la critica de aspectos no tanto organizativos sino relativos a la linea de la
formacion propuesta, se generd un dilema en torno al nivel de especializacion que se plantea en el
nuevo Grado en contraposicion a la estructura de los anteriores titulos de maestro.

Tras la discusion se 1legd al acuerdo de que la vision generalista de la formacion del maestro del
nuevo Grado permitia un trabajo mas integrador. Sin embargo, matizaron las necesidades de
incrementar la formacidn especializada: “si fienes algun nifio con alguna dificulfad fu tienes que saber
tfratarlo desde fu posicion como maestra de infantil”.

La queja sobre las dificultades de la especializacion se completa con que para lograrla la
duracién de los estudios se tendria que prolongar, segun ellas, al menos un par de afios. Se pone de
manifiesto por tanto una contradiccion en las demandas del alumnado, que por una parte reclama una
formacion completa desde el punto de vista general, ademas de una cuidadosa especializacion, y, sin
embargo, pretenden pasar el menos tiempo posible en las aulas universitarias: “afhora pierdes mds
tiempo porque antes era menos tiempo y ahora son, al menos, los cuatro anos del Grado y dos de
especializacion”.,

Los contenidos desarrollados a lo largo del curso académico fueron también objeto de discusion.
En un principio consideraban que el sentido del Grado estaba en iniciar a la autoformacion del
alumnado en las diferentes materias, de modo que posteriormente, de una forma individual, cada uno
profundizara en los diferentes temas. A pesar de esto coincidian en que el tiempo dedicado en el
semestre a cada materia es escaso. Esta percepcion de la profundizacion en los contenidos es matizada
en funcién de la trayectoria previa de las alumnas: “eso a lo mejor os pasa a vosotras que venis del
mddulo pero para mi que es fodo nuevo, si profundizaran mas en cada una de las materias seria mucho
mads complicado. Lo djjo el profesor de psicologia que no protfundizaba porque habia gente que no fenia
una base”.

A partir de estos comentarios nos preguntamos si no hubiera sido conveniente modificar la
organizacion temporal de las materias aprovechando la implantacidén de los Grados para favorecer un
desarrollo anual de las mismas.

La nueva terminologia introducida por el Grado en las ensefianzas universitarias ha presentado
cierta controversia en relacion a la palabra seminario. En un principio, al utilizar este término las
alumnas nos comentaron que habian concebido el espacio seminario como un momento de préacticas
profesionales. Este nuevo formato en la organizacion de la docencia parece estar presentando
dificultades al profesorado. La concepcidn de los seminarios deberia ser entendida como un espacio en
el que el conocimiento se genere de una forma compartida por el alumnado. Sin embargo, las alumnas
apuntan que, en la mayoria de las materias, los seminarios se han convertido en una prolongacién de
las clases teodricas generales pero que se desarrollan en grupos mds reducidos, convirtiéndose en
momentos académicos de segunda fila o en prolongaciones de la clase magistral. Alfaro (2006: 56)
sefiala claramente la diferencia que debe existir entre clases expositivas y seminarios, ya que en las
primeras “el profagonismo es del profesor, mientras que en el seminario el protagonismo estd en la
actividad desarrollada por el grupo”’. En definitiva, el seminario debe ser el espacio fisico o escenario
donde se construye con profundidad una tematica especifica del conocimiento a través de la interaccidén
y actividad de los estudiantes. Seguin este autor “/a caracteristica fundamental de estas modalidades de
ensefianza es la inferactividad, el intercambio de experiencia, la crifica, la experimentacion, la
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aplicacion, el didlogo, la discusion y la reflexion. [...] Esta participacion activa y compartida supone
que en su organizacion y diserio son necesarios Ila preparacion previa y el aporte de materiales para el
uso comun de los asistentes y su correcto desarrollo” (ALFARO, 2006: 53).

Ademés, las alumnas consideran que los grupos que disfrutan de los seminarios a primera hora
tienen una doble ventaja: por una parte, el tiempo de permanencia en la facultad y que los huecos en el
horario se reducen, y por otra, desde su punto de vista “a/ primer seminario se le da mucha
Importancia pero a los otros ya no... El profesor nos djjo: sin fenéis alguna duda o algo preguntad a las
del primer seminario. ;Pero yo vengo al miol”

Se eleva por lo tanto la critica de que la ensefianza recibida en este primer curso ha sido
demasiado tedrica y se ha dejado de lado el desarrollo de las competencias relativas al saber ser y al
saber hace: “seria conveniente que en los seminarios hiciéramos las prdcticas, al menos, entre
nosotras”. Vemos aqui como desde el punto de vista de las alumnas se corrobora la idea de Lebrero
(2007) que apunta en la direccidn de que existe una tendencia en los Grados de Maestro en Educacion
Infantil desarrollados en el EEES a dar prioridad a un enfoque profesional, que comience por los
procedimientos para derivar en la fundamentacion teodrica frente al enfoque académico tradicional.

La idea de la experiencia practica desde el primer curso del Grado ha planeado durante toda la
conversacion. Las ventajas que el alumnado encuentra al trabajo practico son muchas, desde ser
conscientes de la propia vocacion desde el primer momento de los estudios “y no fener que llegar a
fercero y comprobar que no fe gusta”, hasta la importancia de la experiencia practica para asimilar la
teoria, “porque asi se nos quedaria mejor”. Sin embargo, ellas mismas apuntan las dificultades que
supondria organizar estos espacios practicos desde la Facultad y no alcanzan a proponer un modo de
articular la presencia de alumnado con escasos conocimientos tedricos en los contextos escolares.

Otra de las innovaciones metodologicas que se introducen en el Grado es el desarrollo del trabajo
colaborativo, ya que “cuando un grupo de frabajo o un grupo de aprendizaje aborda en comun un
proyecto desarrolla un proceso conjunto de explicitacion consciente de los marcos de referencia
individuales y se genera un marco de referencia comun para el grupo que sirve para mecjorar la
comunicacion, infensificar los procesos de cooperacion y colaboracion y democratizar el aprendizaje”
(OCANA & REYES, 2011: 145). A pesar de las bondades de este tipo de metodologia las alumnas
consultadas setialan dificultades en su desarrollo, entre las que apuntan una mayor coordinacioén entre
departamentos y profesores. De sus palabras se deduce que han detectado una evidente falta de
costumbre en el trabajo colaborativo entre el profesorado y en la organizacion de las materias que se
pone de manifiesto a la hora de coordinar el trabajo del dia a dia. Expresan que en los temarios hay
solapamientos, que las fechas de los examenes fuera de las oficiales no estdn coordinadas, asi como las
de entregas de trabajos, précticas, etc...: “pero luego quieren que tu frabajes en grupo cuando 1os
primeros que no saben trabajar en grupo son ellos”.

Segun ellas, la revision metodologica que proponen los nuevos Grados deberia verse reflejada
también en los procesos de evaluacion: “nos pasamos foda la mafiana en la facultad, para que luego el
examen cuente el doble de esos trabajos a los que les has dedicado mucho tiempo. No estd bien que
cualquiera que venga y se aprenda el focho luego pueda aprobar”. No obstante somos conscientes, en
linea con lo apuntado por Learreta, Montil, Gonzalez & Asensio (2009), de que por ser estudiantes de
primero no tienen referencias propias del ambito universitario y solo cuentan con las experiencias
vividas en la Educacion Secundaria y el Bachillerato, lo que les provoca cierta dificultad para describir e
interpretar las metodologias de ensenanza utilizadas por sus profesores.

Fl ejemplo extraido de la discusion es lo suficientemente grafico para ilustrar que el cambio en la
evaluacién no ha sido tan profundo como cabria esperar. Las guias docentes de cada materia
especifican los criterios de calificacion expresados en porcentajes en los que se da especial importancia
a la presencialidad, a los trabajos individuales y grupales, etc. Sin embargo, las alumnas indican que no
hay unos criterios de calificacion unificados, que en unas asignaturas los exdmenes cuentan més que
los trabajos, y que observan una desconexion entre las tareas propuestas en el dia a dia y los contenidos
exigidos en los exdmenes: “a veces los frabajos que mandan lo hacen por cubrir el expediente [...]
pierdes mucho tiempo en hacer los frabajos y no tienes tiempo para estudiar”.

La actitud del alumnado también fue puesta en cuestion: algunas de las participantes matizaron
que de forma general entre sus companeras se solia dar mds importancia a lograr aprobar las
asignaturas y no tanto a construir conocimientos. Criticaron una actitud pasiva de algunos sectores del
alumnado y consideran que en ocasiones los trabajos se elaboran de forma rutinaria. Puede que éste sea
el motivo de la falta de conexion que algunas de ellas encuentran entre los trabajos practicos y los
contenidos.
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Un aspecto muy relacionado con la metodologia y la evaluacion es el de las tutorias. El Espacio
Europeo de Educacion Superior pretende promover un seguimiento personalizado del alumnado a
través de las tutorias que permita precisamente guiar la construccion del aprendizaje del propio
alumno. Sin embargo, hemos detectado cierta resistencia a esta comunicacidon académica. Por una
parte, demandan atencion de sus profesores para resolver determinadas dudas; sin embargo, cuando se
trata de la revision del trabajo elaborado por ellas mismas suelen presentar una resistencia al
intercambio: “no somos nirios de cinco aros. ;For qué ftenemos que ir a tutorias? [...] Si yo hago un
frabajo es porque sé que estd bien y ya cuando fermino voy. Hemos fenido frabajos que estaban bien y
luego vas a la tuforia y te dicen que estin mal. Y ya vas con el miedo”.

También se revela un problema organizativo para la asistencia del alumnado en las horas de
tutorias, pues coinciden con el momento que ellas estan en otras clases. Esta cuestién es un tema
largamente discutido en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada. Durante
los afios en los que se ha llevado a cabo la experiencia piloto para la implantacion de los créditos ECTS
se han intentado dar distintas soluciones pero, sin embargo, finalmente parece haber prevalecido la voz
del profesor a la hora de fijar estos tiempos. El profesorado de la universidad parece no asumir, tal y
como apuntan Alvarez & Lazaro (2002), que en el contexto de la Convergencia Europea para afrontar
la diversidad del alumnado universitario, para acompaiiarle en sus procesos de aprendizaje y para
facilitarle un desarrollo integral que le prepare para la vida es necesario asumir la funcién tutorial
como una parte importante de la funcion docente.

Otro aspecto relacionado con la organizacion horaria tiene que ver con la secuenciacion de los
seminarios. Las alumnas nos han indicado que en algunas ocasiones en lugar de realizarse los tres
seminarios correspondientes a cada grupo, éstos se han reducido a dos. Surge por tanto la pregunta del
modo en que esta reduccion haya podido afectar a la calidad de la ensefianza. Desde nuestra
experiencia como docentes dentro del Grado parece que estas modificaciones se han debido al interés
de que cada seminario tuviera media hora mas de duracion aunque asistieran a ¢l un numero mas alto
de alumnas. Sin embargo, en otros casos parece ser el mismo alumnado el que ha propuesto estas
modificaciones con objeto de permanecer menos tiempo en la facultad.

La reduccién del numero de alumnos y alumnas por grupo que se ha producido gracias a la
implantacion del Grado nos podia hacer pensar que mejorarian las relaciones tanto entre alumnado
como entre alumnado y profesorado. Sin embargo, las alumnas han sefalado que, a pesar de haber
trabajado en pequetios grupos, en la mayoria de los casos no se han establecido unas relaciones todo lo
fluidas y profundas que se podria esperar con el profesorado. Del mismo modo consideran que la
relacion entre alumnas del mismo grupo no ha sido demasiado estrecha e indican que el numero de
estudiantes por grupo (65) sigue siendo elevado.

En linea con las relaciones que se establecen con el profesorado, una alumna con experiencia
universitaria previa ha sefialado que el trato de éste hacia el alumnado ha mejorado en relacién a su
experiencia anterior. Segun sus palabras “es mds humana”. En el transcurso de la discusion se
quedaron en el aire una serie de interrogantes: ;puede deberse a que su experiencia anterior fue en una
carrera de tipo técnico?, ;es el profesorado de Ciencias de la Educacion mas sensible con el alumnado a
causa de su campo profesional?, o bien, ;se debe esta mejora al nuevo modo de trabajar con la
implantacion de los Grados?

De cualquier modo la relacidon con el profesorado parece haber sido buena, las alumnas
consultadas han senalado que éste ha tenido disponibilidad para las consultas en todo momento,
ademas de prestarles una atencién individualizada cuando ellas la han demandado. Para ellas el uso de
las TICs a través de las plataformas de docencia ha facilitado la comunicacion a pesar de las dificultades
iniciales en el manejo de dichas plataformas.

Sin embargo, a pesar de todo lo anteriormente expuesto se produce una critica bastante
contundente al profesorado y al sistema universitario. Este ultimo es tachado de memoristico y
consideran que no ha fomentado el manejo de las fuentes documentales desde un punto de vista critico.
En algunos casos el profesorado que les pide desarrollar esta competencia después, segun las alumnas,
se limita en sus clases a transmitir informacion: “no critiques lo que él o ella dice porque enfonces la
llevas clara, ellos tienen la sarfén por el mango”.

No obstante se abrié un espacio de discusion en el grupo en torno al error de generalizar esta
postura, ya que han cursado asignaturas en las que consideran que si se ha trabajado desde una
perspectiva mas sociocritica.
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En cuanto a la dedicacién del profesor, han senalado que en ocasiones ellas han sentido que los
trabajos realizados no han sido corregidos, en otras ocasiones les ha parecido quelas clases no han sido
bien preparadas, que se ha aprovechado cualquier incidente para dejar de impartir la docencia —“si se
va la luz no dan clase porque no tienen powerpoint™, y que algunas dudas que se han planteado en
clase no han sido resueltas.

A causa de la experiencia profesional previa de algunas alumnas se ha puesto de manifiesto que
pueda existir cierta distancia del profesorado universitario con la practica real. Estas alumnas han
cuestionado los posicionamientos tedricos del profesorado de la Universidad. Los argumentos que
esgrimen estan basados en sus propias experiencias vividas en las escuelas infantiles y, a causa de esto,
demandan que el profesorado que imparte docencia en infantil tenga experiencia en esta etapa: “fu
puedes ser doctfor honoris causa o fener mil mdsteres y no haber visfo un nifio en fu vida’.

Las alumnas consultadas parecen muy conscientes de la importancia de la formacion continua y
la exigen también para el profesorado universitario. También cuestionan la validez y la repercusion en
la docencia de las evaluaciones que del profesorado universitario se llevan a cabo por parte del
Vicerrectorado de Garantia de la Calidad. Tienen la sensacién de que su opinidn no cuenta, ni para el
profesorado ni para el equipo decanal.

En este sentido reclaman una mayor presencia de sus opiniones en la vida universitaria. A pesar
de que en los Grados se estan preocupando por disefiar cauces para la participacion del alumnado y
toma de decisiones a través de los delegados y representantes en las comisiones, las participantes en el
estudio manifiestan que en algunas ocasiones es el mismo profesorado quien pone impedimentos para
que los representantes desarrollen su cometido. El profesorado es reticente a perder su tiempo
académico para favorecer estos procesos. Su demanda de espacios de expresion para aportar su vision y
mejorar la ensefianza universitaria se expresa de la siguiente manera: “deberiamos tener mds ocasiones
de expresarnos y que nuestra voz se escuchara”,

Reflexiones finales

La implantacién del nuevo Grado en Maestro de Educacidén Infantil en la Universidad de
Granada ha contado con una serie de instrumentos de informacion para el alumnado generados desde
la propia Universidad, la Facultad y la Coordinacién de la titulacién que no parecen haber sido de gran
utilidad para las alumnas consultadas. El desconocimiento de la organizacion del Grado se ha
manifestado como un aspecto relevante. A pesar de que la Facultad ha explicitado informacion por
diversos cauces el alumnado construye el conocimiento sobre el Grado a partir de rumores que
generalmente proceden de alumnado de los titulos en extincidon y las informaciones que les ofrecen en
Secretaria les resultan contradictorias. Estas confusiones han provocado problemas organizativos de
diversa indole y, a pesar de que en la Facultad de Ciencias de la Educacién se han realizado
experiencias piloto de implantacion de crédito europeo, el aprendizaje derivado de este proceso parece
no haber sido lo suficientemente rentabilizado a 1a hora del disefio del Grado. Las alumnas consultadas
han manifestado sentirse como congjillos de indias y han tachado de improvisado y precipitado este
primer afio de académico. En este sentido coincidimos con Gonzalez & Raposo (2008) en senalar que
deberiamos concebir este proceso de adaptacion al EEES como una oportunidad para revisar y mejorar
la organizacion, el disefio y el desarrollo de las ensenanzas universitarias.

En el proceso de Convergencia del Espacio Europeo de Educacién Superior se han introducido
una serie de conceptos y términos que han provocado confusiones en su interpretacion y cierta
controversia. Es el caso de la palabra semestre, que en la realidad se ha asimilado a la duracion del
cuatrimestre y que las alumnas han sefialado como un periodo de tiempo insuficiente para profundizar
en las materias. De igual modo el concepto de seminario parece no haber sido del todo comprendido
tanto por el alumnado como por el profesorado porque, en la mayoria de los casos, se ha vivido como
una prolongacion de la clase magistral y no como el espacio fisico o escenario donde se construye con
profundidad una tematica especifica del conocimiento a través de la interaccion y actividad de los
estudiantes.

El trabajo colaborativo ha sido otra de las prioridades que se han expresado desde los diferentes
documentos del Grado en Maestro de Educacion Infantil y que ha sido también objeto de critica por las
alumnas consultadas, ya que han encontrado dificultades entre el profesorado universitario para
desarrollarlo. También han reclamado que el profesorado del Grado tenga experiencia profesional
actualizada, senalando que la Universidad parece estar desconectada de la vida profesional de nuestro
tiempo. Es evidente, tal y como senalan Diez, Pacheco, Garcia ef al. (2009), que debemos aprovechar
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este periodo de cambio educativo en el que las nuevas metodologias, el rol de profesor y el alumnado
tienen un papel muy importante para que los resultados en los procesos de ensefianza—aprendizaje sean
significativos.

A pesar de que se ha reducido el numero de alumnos por grupo, se ha apuntado que aun la ratio
es demasiado amplia para que se produzcan unas relaciones satisfactorias entre alumnado y
profesorado, aunque la responsabilidad del alumnado en la construccion de su conocimiento esta lejos
de ser satisfactoria. Lo que si ha quedado patente es que seria conveniente habilitar espacios donde se
estimule la expresion de las opiniones del alumnado ya que, como senalan Coézar & Roblizo (2009),
aunque muestran resistencias ante las dificultades y carencias que aparecen con el nuevo sistema, estan
dispuestos a ofrecer valoraciones sobre el mismo. De esta manera sus reflexiones y replanteamientos
nos permitiran ano tras ano mejorar el desarrollo del titulo en cuestion.
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RESUMEN

La participacion a través del didlogo en las interacciones que
tienen lugar en el desarrollo de las clases es una tematica
que ha sido aborda desde diversas perspectivas. En este
articulo, la dialogicidad se entiende como un rasgo esencial
de las pedagogias que buscan formar profesionales criticos,
reflexivos y comprometidos. Se ubica asi en wuna
determinada forma de entender las funciones que tiene la
Universidad en la sociedad actual y la formacién que ella
debe ofrecer. Desde estos sentidos surge la investigacion
gue aqui se presenta, la cual ha tenido los siguientes
objetivos: a) conocer la forma de participar de los
estudiantes a través de los intercambios comunicativos; b)
saber como ésta ha ido evolucionando a lo largo del
semestre; y c¢) mejorar la participacion mediante la
propuesta didactica teniendo en cuenta los conocimientos
construidos a partir de la misma investigacion.

PALABRAS CLAVE: Participacion dialdgica, Profesionales
reflexivos, Pedagogias criticas, Ensefianza universitaria.

Assessing Students’ Participation in the New Primary Education Degree

ABSTRACT

Participation through dialogue in interactions during classes is a topic that has been addressed from
different perspectives. In this article dialogicity is understood as a key feature of pedagogies seeking to
train critical, thoughtful, committed professionals. It is seen as a particular way of understanding the
functions of university in the current society and the training it must offer. The research here presented
stems from these considerations, and it has the following aims: a) to study the way students participate
through communication interchanges; b) to explore its evolution throughout the semester; and c) to
improve participation by means of the didactic proposal which takes into account knowledge obtained
from this research.

KEY WORDS: Dialogic participation, Thoughtful professionals, Critical pedagogies, University
education.
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Introduccidén

Este articulo, en el marco de un monografico centrado en la evaluacién de experiencias de
implantacion de los estudios de Grado en el nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), tiene
como objetivo mostrar los resultados de un proceso de investigacion desarrollado en la materia de
Teoria y politica de la Educacion de 1° de Grado de Primaria sobre la participacion de los estudiantes. Se
parte del supuesto de que la participacion no es un mero acto individual, aislado, espontaneo; sino un
acto claramente social por medio del cual se asume un protagonismo en la construccion de la propia
subjetividad (FREIRE & MACEDO, 1989) y de la accion educativa como acto social. Tiene lugar y se
desarrolla en un contexto, el de la clase sifuada como grupo que construye conocimientos. Una clase
situada es una practica contextualizada, definida por diversos factores que interactuan: profesores y
alumnos con una historia vital detras, dentro de la cual estdn sus propias experiencias como aprendiz y
como docente, y la experiencia especifica que sobre la participacion y el participar tengan. Una clase
situada es un espacio en construccidn, atravesado por lo social, lo cultural, lo politico y las diversas
préacticas vinculadas a dichos dmbitos, tanto presentes como historicas. Supone una propuesta de
construccion de conocimientos, de la profesionalidad y de lo social.

Asi entendidas, las clases son un espacio dindmico de interacciones que giran en torno a unos
conocimientos, a unas intenciones educativas y a los sentidos que los sujetos otorgan a la accion y a los
conocimientos que en ella circulan. Son un espacio de negociacion continua, la construccidon de
sentidos y conocimientos siempre lo es, lo cual puede hacerse de forma explicita o implicita. Dentro de
una concepcién democratica de la educacion, una pedagogia critica en el sentido que ofrecen Giroux y
McLaren (1990; 1998), se explicitan los sentidos; los evidentes y aquellos que estdn enraizados en la
cultura y en el lenguaje. Unas practicas bajo estos supuestos deben desarrollarse sostenidas por la
participacion basada en las interacciones verbales de los estudiantes y el profesor.

Se esta hablando de un tipo de interaccidn verbal que ha sido definida de multiples maneras a lo
largo de las ultimas décadas: dialogicidad (FREIRE, 1985), accion comunicativa (HABERMAS, 1987),
didlogo critico (FREIRE & MACEDO, 1989; GIROUX & MCLAREN, 1990 y 1998; GOMEZ & DIEZ-PALOMAR,
2009), aprendizaje dialdgico (FLECHA, 1997; DUQUE & PRIETO, 2009), reflexion critica colaborativa
(KemMis, 1999); pero que coinciden en sus rasgos esenciales vinculados a la construccion del sujeto y
de la sociedad, a la interaccion entre lo subjetivo y lo objetivo; por ser una interaccion basada en las
pretensiones de validez de la argumentacion, independientemente de los sujetos que las aportan.

El vinculo entre Universidad y sociedad tiene una importante tradicién en la historia del
pensamiento, la politica y la educacion (GINER DE LOS RiOs, 1916; 1924; LUZURIAGA, 1968; DEWEY,
1995). La participacion ubicada como eje y como centro del aprendizaje y la ensefianza en la
Universidad supone asumir un papel como institucién y como formadores. Una forma de entenderla en
clara conexion con la trasformacion, la mejora y el cambio (MANZANO & TORREGO, 2009). Esto supone
ir mas alla de las demandas del mercado y de una acomodacién de esta institucidn a las mismas; supone
ubicarla en los problemas y necesidades humanas y sociales, dentro de un marco publico y contrastado
de construccidn de conocimientos; lo cual deriva en la necesidad de formar profesionales reflexivos y
comprometidos con esta tarea.

Queda asi enmarcado este articulo y sus fundamentos en la importante tradicion de formacion
de profesionales reflexivos, criticos, comprometidos con la sociedad, su transformacion y su mejora
(GIROUX, 1989; 1990; GIROUX & MCLAREN, 1990; 1998; LISTON & ZEICHNER, 1993; KEMMIS, 1999;
ZEICHNER, 1999; PEREZ GOMEZ, 2010). En este sentido, la Universidad, dentro de su funcion formativa
especifica, se ubica en relacidon a un tipo de sociedad a la que aspira, en un rasgo irrenunciable: la
justicia social, una sociedad justa y democratica para la que forma y prepara a los sujetos. Un aspecto
de las intenciones y sentidos de lo que hace que, en la sociedad desigual y fragmentada de la que nos
habla Tezanos (2009), es irrenunciable.

Antecedentes

El tema de la participacién de los estudiantes se puso ya de manifiesto hace mas de un siglo con
las criticas del Movimiento de la Escuela Nueva (CARRENO, 2002). Estas criticas centraron sus
argumentaciones en lo metodoldgico, con algunas referencias a la relacion entre escuela, individuo y
sociedad. Se pone en evidencia el papel de la actividad en el aprendizaje y se cuestiona la pasividad. Se
redimensiona la educacion para la vida y para una sociedad democratica (DEWEY, 1995). Mas adelante,
las criticas hacia el autoritarismo escolar (COLMENAR, 2002) pusieron de manifiesto las relaciones de
poder existentes en el vinculo pedagdgico basadas en la dominacion y en la sumisién a la autoridad.
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También anunciadas bajo el nombre de violencia simbolica y arbitrariedad cultural (BOURDIEU &
PASSERON, 1985); en este caso existe un cuestionamiento explicito a la sociedad que contiene a las
practicas educativas. Sin embargo, es una critica que se queda atrapada en si misma, que no deja
margen para las alternativas, los sujetos quedan atrapados y determinados por las estructuras que los
dominan (GIROUX & MCLAREN, 1998).

Posteriormente, nuevos aportes ayudan a ubicar a los sujetos en una posibilidad transformadora
de la realidad social y educativa, bajo practicas pedagdgicas basadas en un didlogo emancipador
(FREIRE, 1985; 2004); el cual se basa en un vinculo pedagdgico que empodera a las personas mediante
el desarrollo de su conciencia como sujetos que se construyen a si mismos y a la sociedad en la que
habitan. La construccion de lo social ya no es una mera produccion o reproduccion de los poderes
dominantes, los sujetos no son meros espectadores o pasivos consumidores del devenir historico. Las
préacticas educativas basadas en el ideal dialdgico son una oportunidad, en el sentido que ofrecen
Giroux & Maclaren (1990), para una forma de entender lo publico y su construccion.

La participacion, entonces, es un acto social de intersubjetividad. Es, en sentido freiriano, un acto
de concienciacion, una practica social en la que unos y otros, mediante el didlogo, toman conciencia de
si mismos y de la realidad en la que viven. Un acto al que Giroux & Mclaren (1990) denominan
pedagogia critica; la cual debe resaltar las oportunidades para el uso de su propia voz de los futuros
maestros. De igual manera, Freire (2004) ve al debate y al didlogo como los métodos para hacer critico
al hombre; un espacio para la toma de conciencia de uno mismo, de sus circunstancias y de la sociedad
en la que vive.

La participacion por medio de la palabra tiene una clara intencidn de empoderamiento de los
sujetos; en este caso, vinculado a la formacion de profesionales reflexivos y comprometidos con el
mundo, con la sociedad y con la educacion. Esto significa profesionales que reflexionan sobre su hacer
docente, sobre las consecuencias de su hacer en el mundo y en los demds. Un profesional que no es un
mero aplicador irreflexivo de consignas, tradiciones o prescripciones, sino un profesional que justifica
su accidén mediante una reflexidn critica colaborativa (KEMMIs, 1999).

En cualquier caso, dar la voz no tiene ningun significado ingenuo para estos autores. Una
pedagogia critica exige y necesita la conciencia de que uno mismo, su propio discurso, es parte de las
estructuras de poder de la sociedad en la que vive (FREIRE & MACEDO; 1989; GIROUX, 1989; FREIRE,
2002). Dar la voz tiene un valor en si; sin embargo, el salto esta en la interaccion entre lo subjetivo y lo
objetivo, es decir, entre las experiencias del sujeto, los conocimientos socialmente construidos y la
sociedad, sus estructuras de poder y el funcionamiento existente.

La participacion, desde el ideal de estos argumentos, significa hacer explicitos y tomar parte en
los procesos de construccion del sentido y del conocimiento; es una clara interaccidon entre
subjetividades y entre el sujeto que se construye y la sociedad en construccidén. Desde este punto de
vista, la participacion es un acto politico. La participacion basada en la educacion dialdgica supone una
interaccion entre el conocimiento socialmente producido y publicamente contrastado, el conocimiento
producto de la experiencia del sujeto y los contextos, con una clara intencidén problematizadora, critica.

Una accidn comunicativa de este tipo debe basarse en un concepto de didlogo igualitario que
cuestiona las interacciones basadas en relaciones de poder y dominacion. En este sentido, la igualdad
tiene que ver con las formas de construir el discurso y el conocimiento, caracterizadas por la busqueda
de la validez de las argumentaciones independientemente de la posicion de poder que tiene quien las
enuncia (FREIRE, 1985; 2004; HABERMAS, 1987; YOUNG, 1993). Sin embargo, por otra parte, un dialogo
de estas caracteristicas, aunque parta de los miembros presentes en la accidn comunicativa, no puede
limitar sus sentidos, ni la validez de sus argumentaciones, a las relaciones intersubjetivas que tienen
lugar dentro del grupo. Es necesario, como sostienen Freire (1985) y Dussel (1992), contemplar al ofro
no presente en el didlogo. El aporte de estos autores nos ubica en la necesaria trascendencia del aqui y
ahora del cual forzosamente partimos.

En cualquier caso, es necesario problematizar el concepto de didlogo igualitario entre los
miembros de la comunidad. En el contexto actual hablar de didlogo igualitario, sin explicitar aspectos
vinculados con el poder y la construccion y distribucion del conocimiento en la sociedad, puede
reforzar lo antagdnico, ocultando la realidad. En este sentido, como sostienen Freire & Macedo (1989),
es clave que los sujetos se perciban a si mismos como condicionados; punto de partida necesario para la
critica y la transformacion.

Junto a este marco para comprender la necesidad e importancia de la participacion en las
interacciones dentro la ensefianza universitaria, hoy en dia contamos con una gran variedad de
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investigaciones y trabajos que abordan el discurso de los profesores y su papel en el proceso de
aprendizaje (COLL & ONRUBIA, 1996; PERRENOUD, 2004; DUQUE & PRIETO, 2009; GOMEZ & DiAz—
PALOMAR, 2009). Como explican estos autores, en la comprension del lugar que ocupa la participacion
a través de las interacciones verbales convergen multiples campos de conocimiento, teorias, enfoques,
corrientes de pensamiento: la fenomenologia, la hermenéutica, la etnometodologia, la lingiiistica, la
sociologia, la sociolingiiistica, la pedagogia, el constructivismo, la psicologia sociocultural, etc.

Por su parte, tanto la psicologia cultural como el constructivismo, con sus respectivos matices,
nos recuerdan que los estudiantes construyen sus conocimientos de forma activa: pensando,
reflexionado, analizando, participando e interviniendo en procesos diversos (VYGOTSKY, 1987;
WERTSCH, 1988, 1993; BRUNER, 2002; PEREZ GOMEZ, 2010). Desde ambos marcos tedricos se hace
hincapié en ciertas caracteristicas que deben poseer las propuestas de ensefianza para que generen
aprendizajes, entre las que destacan la actividad del alumno y la interaccion con los otros; poniendo asi
de relieve la importancia de la participacion de los estudiantes (PERRET & NICOLET, 1992; VALSINER,
1996; DE MIGUEL, 2006; CUBERO £T AL., 2008; ARIAS—GUNDIN, FIDALGO & NICOSIO, 2009). En ambos
casos se habla de la interaccion entre lo objetivo y lo subjetivo en la construccion de conocimientos; asi,
de acuerdo con la perspectiva de estos autores, el significado es una construccion colectiva a partir de
la accion conjunta de los sujetos en un contexto especifico de interacciones. De la misma manera, el
constructivismo y la psicologia cultural, como asi también otras teorias del cambio conceptual (POZO,
1989), ponen de manifiesto la importancia de los conocimientos y las experiencias previas en los
procesos de enseflanza y de aprendizaje.

Metodologia

Esta investigacion, aunque no es una etnografia, se fundamenta tanto metodologica como
epistemologicamente en ésta. Su concepcion de cultura como sistema de significados que se reflejan en
las palabras, discursos, acciones, tradiciones, organizaciones, etc.; junto a su propuesta para producir
conocimientos, constituye el referente de esta investigacion. En este sentido, la misma supone una
pretension interpretativa y critica desde la complejidad de las tramas culturales (GEERTZ, 1996), dentro
de las cuales se encuentran las practicas educativas. De la misma manera, se basa también,
especificamente, en los supuestos de la investigacidn—accidn, en tanto constituye un proceso orientado a
construir conocimiento sobre una realidad con el fin de mejorarla (KEMMIS & MCTAGGART, 1988).

La investigacion surge en el marco del desarrollo de la asignatura de Teoria y politica de la
FEducacion del primer curso de la titulacion de Grado de Primaria. En ella habia 55 estudiantes con un
perfil variado en cuanto a edad, situaciones personales (trabajadores/no trabajadores, con experiencia
laboral y sin experiencia, etc.), trayectorias escolares y formativas (con asistencia a BUP, Bachillerato,
Ciclos Formativos de Grado Superior, con titulaciéon universitaria previa o inicio de otra titulacion sin
concluirla), etc.

Obyjetivos.

A. Generar un conocimiento contrastado sobre la participacion de los estudiantes en las
interacciones comunicativas que se generan en clase. En este sentido, interesa especialmente
cuantos alumnos participan, con qué frecuencia lo hacen y qué caracteristicas tiene dicha
participacion.

B. Saber como ha ido evolucionando la participacion a lo largo del semestre.

Mejorar la participacion mediante la propuesta diddctica teniendo en cuenta los
conocimientos construidos a partir de la misma investigacion.

Procedimiento:
La investigacion se ha estructurado en tres partes:

I. Un diagndstico de la situacion de partida. En un primer momento se indaga sobre la
participacién de los estudiantes en sus experiencias formativas previas. Para ello se administré un
cuestionario inicial en el cual se preguntaba: a) sobre aspectos relacionados con la metodologia que
predominaba en las clases que habian tenido tanto en la ESO como en Bachillerato o BUP, segun los
casos, y b) sobre la valoracion de su propia participacion en esta ultima etapa educativa.

1. La recogida de informacion relacionada con los objetivos de la investigacion, la cual se realizo
durante el desarrollo de 14 clases consecutivas. Se hizo fundamentalmente a través del registro de
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frecuencias y tipos de participacion en una fabla previamente disenada y en un diario de campo
(VELASCO & DIAZ DE RADA, 1999). Esto se realizdé mediante observacion participante (WooDs, 1987;
MCKERNAN, 1999), tanto descriptivas como focalizadas (DiAz DE RADA, 2003). En todos los casos, los
registros se realizaron al finalizar la clase, y posteriormente eran analizados con la intencion de:

a)

b)

realizar comentarios y apreciaciones proximas a los acontecimientos que
pudiesen servir para un andlisis en profundidad posterior; y

para ir introduciendo modificaciones en el desarrollo de las clases con el fin de
mejorar la participacion en las mismas.

La fabla de registro antes mencionada fue disenada teniendo en cuenta el marco tedrico
desarrollado en paginas anteriores, como asi también otras investigaciones o trabajos que sirvieron
como referentes metodoldgicos o epistemoldgicos para la confeccion de categorias para el analisis de las
interacciones comunicativas en el desarrollo de las clases (COLL & ONRUBIA, 1996; KEMMIS, 1999; VAN
DK, 1999; DANIEL £7T AL., 2003; CARROLL, 2005; CUBERO ET AL., 2008). Los ejes para la confeccion de las
categorias han sido los siguientes:

Inicio de la inferaccion comunicativa. espontanea, inducida/promovida por el
profesor o mixta.

Objetivo de la inferaccion comunicativa

a)
b)
c)

d)

Contestar a una pregunta especifica del profesor;
Pedir aclaraciones sobre lo que el profesor estd explicando;

Dar una respuesta abierta a una pregunta del profesor: opinion, punto de vista,
un ejemplo o contraejemplo, una solucion, etc.;

Ofrecer alguno de los aspectos antes mencionados pero de forma espontanea; es
decir, algun aspecto divergente, creativo, en el sentido que ofrecen Daniel ef al.
(2003): vacio, contradicciones, un punto de vista distinto o no contemplado por
los otros miembros de la interaccion o de la teoria, etc.

Orientacion y contenido del discurso. Reformulando los aportes de la investigacion
realizada por Daniel ef al (2003), se han considerado tres orientaciones de las
interacciones comunicativas. En este caso, la orientacién son los referentes que se
emplean para dar validez a los enunciados de la comunicacion; y se han contemplado
los siguientes:

a)

b)

c)

Fgocéntrica/relativista, en la cual no se busca la validez de las argumentaciones,
¢ésta se encuentra en el parecer individual del que habla, sin tener en cuenta
ningun otro argumento de contraste; o bien se genera un discurso acritico, no
reflexivo, con una tendencia evidente a lo que el estudiante cree que el profesor
espera (YOUNG, 1993);

Intersubjetiva local, en este caso se busca la validez de las argumentaciones en el
contraste intersubjetivo con los participes del didlogo; y

Infersubjetiva trascendental, en este caso la validez de las argumentaciones se
busca en las interacciones con los demas dentro del didlogo, pero se pone
especial énfasis en los conocimientos construidos mas alla de los participantes en
la comunicacion, se toman como referentes también a los no presentes en el
didlogo en el sentido que ofrece Dussel (1992), y se pone especial atencion a los
elementos del discurso no explicitos en general y los que se relacionan con el uso
del poder en particular (BERNSTEIN, 1994; KEMMIS, 1999; VAN DyK, 1999), como
asi también con la conciencia del poder del didlogo en la construccion de la
subjetividad y de la sociedad (FREIRE, 1985; FREIRE & MACEDO, 1989).

Tipos de interacciones comunicativas. Hace referencia a quiénes o con quiénes se
interactua en la comunicacion, a quiénes se dirige y a quiénes tiene en cuenta. En este
sentido se han contemplado las siguientes categorias:

a)

b)

La comunicacion del estudiante se dirige solo al profesor;

La comunicacion del estudiante se dirige a toda la clase, profesor y comparieros
sin distincion;
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¢) La comunicacidén del estudiante tiene en cuenta a los presentes y a otros no
presentes, en el sentido de comunidad de comunicacién aportado por Dussel
(1992).

III. Finalmente, una vez transcurridas las 14 clases y con los conceptos aportados en la materia,
se procedid a realizar una valoracion final por parte de los estudiantes, una autoevaluacion centrada
especificamente en su participacion en las interacciones comunicativas.

Resultados y discusion

En primer lugar, hay que comentar los resultados obtenidos en el diagndstico. Del cuestionario
inicial se puede concluir que el 63% de los estudiantes considera que ha tenido una participacion media
en Bachillerato o BUP, la cual era posible, segun la opinion aportada, en alguna de las materias que
tenian, no en todas. En cuanto al para qué participaban, el 47% ha dicho que para pedir aclaraciones,
ampliacién de explicacion, etc.; el 12% para responder a preguntas y el 31% para dar la opinion.

Por otra parte, en cuanto a sus posibilidades de participar de acuerdo a la metodologia del
profesor o a las regulaciones de las interacciones en el aula, en la Tabla 1 podemos apreciar la
informacion aportada por los estudiantes. Segun ellos, de acuerdo a sus ideas previas, han tenido
experiencia en debate; éste, aunque no empleado de forma mayoritaria, parece tener una presencia
relativamente importante, y mds en Bachillerato que en la ESO. Sin embargo, si cruzamos esta
informacion con la anteriormente comentada, unida al andlisis de sus primeras interacciones
comunicativas en la materia, se puede barajar la hipdtesis de que los debates se construyen en torno a
preguntas que el profesor realiza, muchas de las cuales, de acuerdo con Young (1993), se responden en
el marco de las expectativas que éste tiene. Por tanto, en estas ocasiones, las respuestas no reflejan un
pensamiento critico. Finalmente, es curioso el empleo del dictado, entendido como la lectura de un
libro, resumen, etc., que el profesor realiza para que los alumnos copien, tanto en la ESO como en
Bachillerato. Casi un 50% de los estudiantes afirma que la mitad o més de los profesores lo empleaban,
con la actitud pasiva que supone de los estudiantes. Por su parte, la explicacion oral, que hace
referencia a una interaccion verbal unidireccional distinta al debate, es, segun los estudiantes, la mas
empleada tanto en la ESO como en Bachillerato o BUP. No significa que ésta no pueda estimular el
pensamiento y la reflexion, tampoco que en ella no puedan abordarse contenidos relevantes; solo hace
referencia al lugar que el estudiante tiene en la interaccion.

TABLA 1: Mefodologia empleada segun la opinion de los estudiantes

ESO BACHILLERATO
Dictado EngjZIC on Debate Tg‘i?;;? Dictado EXPISEZIC O 1 Debate 'I;iopa;lo
Mayoria 27% 76% 6 % 22% 12% 74% 18% 16%
La mitad 23% 20% 21% 33% 34% 22% 23% 27%
Pocos 41% 4% 65% 43% 38% 2% 45% 51%
Ninguno 9% — 8% 2% 16% 2% 14% 6%

Con respecto al andlisis del registro de frecuencias (Grafico 1) y tipo de participacion de los
estudiantes, podemos decir que en ambos aspectos se han apreciado mejoras a medida que avanzaba el
semestre, aunque de forma mucho mas notoria en las frecuencias que en el tipo de participacién (ver
Grafico 1).

Las frecuencias, en este grafico, hacen referencia al total de intervenciones de los alumnos, al
porcentaje de estudiantes que participan en cada una de las clases objeto de estudio. Como puede verse,
a partir de la cuarta clase la frecuencia aumenta significativamente y, salvo dos excepciones, se
mantiene en un valor similar hasta el final del semestre. Sin embargo, mds alla de este aumento,
podemos ver que hay un porcentaje alto de estudiantes que no participan de las interacciones verbales;
por lo tanto, no participan de forma activa en la construccion colectiva del conocimiento del grupo. Eso
no significa que no se beneficien de la participacion del resto de comparieros, posiblemente si lo hagan,
el asunto es que no es posible determinarlo con este estudio. Relacionado con esto, en la aufoevaluacion
final solo el 8% de los estudiantes dice no haber participado en ninguna de las clases; sin embargo,
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segun ellos mismos y al igual que lo registrado en la tabla mencionada, la gran mayoria dice haber
tenido una participacién comunicativa baja (37%) o muy baja (30%).

GRAFICO 1: Porcentaje de estudiantes que participa en cada una de las clases registradas.
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En cualquier caso, este pequefio estudio puede dar lugar a nuevas investigaciones, que permitan
indagar sobre la relacion entre el lugar de la participacion en las trayectorias escolares de los
estudiantes, su participacidn en la Universidad y las formas de mejorarla.

Mas alld de la cantidad de estudiantes que participan y con qué frecuencia, otro aspecto a
analizar es el fipo de participacion de acuerdo a las categorias de analisis contempladas. En este sentido,
se puede afirmar que la gran mayoria de participaciones verbales se vinculan con la solicitud de
aclaraciones por parte de los estudiantes. Las otras categorias en las que se detectan interacciones se
relacionan con el contestar a una pregunta concreta o con ofrecer una opinion cuando el profesor la
solicita. La mayoria de las interacciones comunicativas de los estudiantes son espontdneas (59%), sin
embargo, su objetivo se relaciona mayoritariamente con realizar preguntas aclaratorias (48%), solo el
11% de las interacciones tenian como objetivo ofrecer espontdneamente una opinidn; estas
intervenciones son relativamente escasas y no aparecen hasta mediado el semestre. E1 41% restante son
interacciones cuyo objetivo se dirige a responder preguntas del profesor; aunque en un 27% de los
casos se trata de preguntas abiertas que demandaban la opinion de los estudiantes, relacion con la
experiencia, ejemplos, etc. Estos datos tienen gran similitud con los aportados por los alumnos y
alumnas en su aufoevaluacion.

En cuanto a la orientacion y contenido de las interacciones comunicativas, cuyo andlisis surge
principalmente de las notas del diario de campo, se puede afirmar que la gran mayoria de las
interacciones de los estudiantes tiene una orientacion egocéntrica/relativista, en cuanto no buscan la
validez de sus argumentaciones o no se busca mds alla de su parecer y experiencia. Sin embargo, a
medida que se avanza en el semestre y se introducen preguntas o argumentos dilematicos cuyo objetivo
es cambiar la orientacidn del discurso hacia el tipo que se ha denominado intersubjetivo trascendental,
se empieza a apreciar también un cambio en los argumentos empleados por los estudiantes. En
cualquier caso dicho cambio es incipiente, no se consolida como un rasgo mayoritario del discurso.

En cuanto al fipo de interacciones comunicativas, son en principio mayoritariamente dirigidas al
profesor. Una vez mas, hacia mitad del semestre se empieza a ver un pequeno giro hacia el grupo y en
alguna ocasidn aislada se aprecia la consideracidn de los no presentes en el didlogo en el sentido
comentado en paginas anteriores.

En el andlisis realizado se puede apreciar que el didlogo igualitario choca con estructuras
previamente construidas por los sujetos en sus experiencias vitales y educativas. Puede que las cosas
hayan cambiando algo, se van produciendo algunos cambios;, sin embargo, gran parte de las
intervenciones van en la linea de satisfacer al profesor (YOUNG, 1993). Abunda la idea que asocia el
saber a lo que el profesor espera, y cuando no se sabe exactamente lo que ¢l espera de los alumnos
porque introduce un apertura sin guion, sin mds parametro previo que una temadtica o problema
genéricamente enunciado, muchos estudiantes se quedan perplejos y expresan que no saben, aun sin
haber solicitado ningun conocimiento especifico, aun cuando lo que se pide es la opinién de vivencias
que han tenido. Este fendmeno ha sido denominado por Gilligan (1982) supresion de la voz,
vinculdndolo a no decir lo que uno piensa, suprimir los pensamientos y las opiniones personales, e
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incluso decir algo distinto a lo que se piensa para acomodarse a las supuestas expectativas del profesor
(YOUNG, 1993). Por lo que se ha podido apreciar a través de esta investigacion pareciera que existe una
creencia por parte de los estudiantes, vinculada al saber y al conocimiento, en donde éstos surgen
siempre y necesariamente de lo que dice el profesor o los libros. No toman sus experiencias y saberes
previos como fuente de conocimiento o como fuente para construirlo. Se percibe un cierto temor a no
dar la respuesta correcta; quizd, como hemos podido ver en el cuestionario inicial, sean muchos afios de
escuchar, de responder a preguntas preestablecidas, con escaso lugar para el juicio personal y la
experiencia propia. Podriamos hablar de miedo a usar la voz de forma creativa, mas alla de lo
esperable.

De entrada, no se ubican como potenciales pensadores de situaciones; ha sido frecuente escuchar
como respuesta a preguntas tales como “qué opinan sobre la obligatoriedad escolar hasta los 16 atios”:
“no lo s€’, “no lo hemos dado antes’, “no lo hemos visto”, no se ubican como protagonistas activos en
la construccién del conocimiento. Es cierto que existen saberes objetivados, es decir, como producto de
diversas disciplinas o campos de conocimiento; pero la mayoria de las preguntas a las que se estd
haciendo referencia no pedian informacion, no pedian un conocimiento previo; si, en cambio, exigian
poner en marcha procesos de pensamiento. Esta claro que como situacién de partida de los alumnos de
primero de Grado de Primaria hay que interpretarla como producto de un sistema. En este sentido es
necesario también un andlisis mas riguroso de la metodologia empleada, algo que en este caso no se ha
podido realizar. En cualquier caso es necesario analizar en qué medida las propuestas formativas, la
accion educativa, potencian el tipo de interaccion comunicativa de la que se estd hablando en estas

pédginas.

Conclusiones

La participacidén en las interacciones comunicativas dentro de la ensefianza universitaria se
fundamenta en una forma de entender a la educacion, a los sujetos y a la sociedad. Supone por tanto
una epistemologia del vinculo sujeto—educacién—sociedad, en donde la Universidad tiene, o deberia, un
papel relevante. Asimismo, supone una forma de entender cémo se aprende, como se construye la
subjetividad y su interaccidn con lo objetivo. Supone un cuestionamiento a las relaciones comunicativas
basadas en el poder de los sujetos con respecto a otros y no en la igualdad de estos, no en la validez de
sus argumentaciones, en la busqueda de la validez por medio de procesos intersubjetivos que
contemplan dialécticamente lo local y su trascendencia, la subjetividad y la objetividad, el conocimiento
construido como producto sociohistorico y el conocimiento construyéndose por y en los sujetos.

La comunicacion dialdgica en la Universidad es una practica de concienciacion, en el sentido
que nos ha ofrecido Freire. Conciencia de que nuestro discurso estd condicionado histdrica, cultural y
socialmente, condicionados por los sentidos de la accion (HABERMAS, 1995), como también lo estan los
discursos que circulan socialmente. Pero en este articulo, ademas de este reconocimiento, se ha ubicado
a las précticas dialdgicas como posibilidad y condicion para la emancipacion, la transformacion y la
utopia. Y desde alli se ha ubicado como componente de la formacidén del profesorado, partiendo
también del supuesto de que los sujetos no se transforman en ciudadanos criticos espontaneamente. Los
profesionales no se hacen reflexivos, transformadores y preocupados por los cambios y la mejora
espontaneamente. Si pensamos en unos determinados ciudadanos, en una determinada sociedad, en
una idea de educacion y unos profesionales capaces de promoverla, debemos ubicar estos deseos, a
modo de formas de hacer y de saber, dentro de las clases que se desarrollan en la Universidad.

En esta investigacion se ha podido constatar que la experiencia participativa en interacciones
comunicativas, si bien tiene cierta presencia en las trayectorias escolares previas a la Universidad de
algunos estudiantes, tiene aun una distancia considerable por recorrer en dos direcciones: a) aumentar
la cantidad de estudiantes que participan en clase, y b) mejorar cualitativamente la forma de hacerlo.
También se ha podido ver que estos dos aspectos de la participacidon comunicativa no se garantizan
simplemente con dar la voz. Las experiencias previas y los esquemas interiorizados sobre la
comunicacion dialdgica son condicionantes y puntos de partida que hay que contemplar.

En esta investigacion se aprecia que el desarrollo de la materia concebido como un espacio para
pensar y expresar el pensamiento a través de la accion dialdgica, el usar el didlogo como dispositivo
para la construccién de conocimientos y herramienta de pensamiento, ha generado un cierto
desconcierto inicial. Se ha podido constatar que la participacion comunicativa aumenta
significativamente a partir de la cuarta clase; sin embargo, a partir de ese momento permanece estable
y un porcentaje alto de estudiantes sigue sin participar. Con respecto al tipo de participacion, también
ha mejorado cualitativamente tomando como referencia los objetivos, la orientacién y el contenido de
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las interacciones verbales, tal como se ha podido ver en pdginas anteriores; pero una vez mads, esta
mejora se detiene en un punto a partir del cual no se aprecian avances significativos. Se puede decir
con certeza que fue un proceso inconcluso; un semestre, o lo que queda de ¢l, no es un tiempo
suficiente para desarrollar estos procesos: cuando empezaban a participar mas y mejorar el tipo de
participacion, el tiempo se acabd. Los procesos complejos necesitan tiempos prolongados para su
desarrollo y consolidacidn; incompatibles con programas concebidos a modo de acumulacion de
materias aisladas e inconexas.

Es necesario asumir la responsabilidad que los profesores universitarios tenemos con respecto a
estas intenciones educativas. La accion comunicativa en el sentido que se le ha dado en estas paginas,
depende en gran medida de que ésta se incorpore claramente en la propuesta didactica. En este sentido,
es necesario entender que la accidén comunicativa no se da al margen de los conocimientos y contenidos
de la materia; es parte imprescindible del proceso de su construccion, de los procesos de objetivacion y
subjetivacion del conocimiento. No es una mera estrategia o técnica pedagdgica, refleja tanto una
concepcion epistemoldgica de las practicas sociales y educativas, como una concepcidon metodologica
necesariamente unida a la anterior. Por tanto, formar un profesor reflexivo no consiste en afiadir un
contenido nuevo a un programa de formacién, ni una nueva competencia. El componente reflexivo
forma parte del pensamiento didactico —y del trabajo docente— y por lo tanto constituye un eje central y
transversal en la construccion del mismo.
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RESUMEN

En este articulo se presenta el proceso de adaptacion de las
destrezas docentes al marco del Espacio Europeo de
Educacion Superior, en concreto con la implantacién del
Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte en la
Universidad Auténoma de Madrid. El objetivo es analizar las
percepciones y dificultades que tiene el profesorado y el
alumnado respecto de metodologias participativas vy
sistemas de evaluacién formativa. Los datos proceden del
andlisis documental de las guias didacticas de las
asignaturas, entrevistas al profesorado (n=4) y a los
estudiantes (n=12). Los resultados muestran incoherencias
entre lo que propone y pone en practica el profesorado y

cémo lo perciben los estudiantes.
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Perceptions and Difficulties in the Use of Participative Methodologies and
Formative Assessment in the Physical Education Activity Degree

ABSTRACT

This article presents the process of adapting teaching skills within the framework of the European
Higher Education Area, particularly as regards the implementation of the degree in Physical Activity and
Sport Science at the Universidad Autonoma de Madrid (Spain). The objective is to analyze lecturers’ and
students’ perceptions on and difficulties with participatory methodologies and formative assessment
systems. Data are obtained from documentary analysis of course descriptors, individual interviews with
lecturers (n=4) and group interviews with students (n=12). The results show inconsistencies between
what is proposed and implemented by lecturers, and how it is perceived by students.

KEY WORDS: Higher education, Professional development, Active methodologies, Formative
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Introduccién y marco tedrico conceptual

La idea de calidad y excelencia en la Universidad, con relacion al Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), ha apostado por las innovaciones metodoldgicas y evaluativas, particularmente por las
metodologias participativas (MAP) y la evaluacion formativa (Ev—F) (BENITO & CRrRUZ, 2007).
Metodologia y evaluacion no pueden ser acciones divergentes, sino que se despliegan la una con la otra
0, como sefiala Biggs (2006), es una “enserianza alineada” cuando todos estos elementos curriculares se
refuerzan mutuamente. Hay que anadir que profesorado y estudiantes se encuentran en un contexto
que permite un proceso interactivo de transmision del conocimiento, donde ese profesorado es
facilitador, al proporcionar una guia adecuada, un andamiaje (BIGGS, 2006; MENGES, 2000); mientras
que el estudiante es el que se apropia del contenido y lo reelabora, modifica y reorganiza de acuerdo a
sus conocimientos, ideas y experiencias (DE KETELE, 2003; DE LA CRUZ, 2003).

Los antecedentes que han tratado un cambio de paradigma hacia metodologias participativas han
sefialado que el estudiante no es un agente pasivo, sino que se responsabiliza de su propio aprendizaje
mediante un proceso interactivo basado en: a) la construccién del conocimiento; b) en un proceso
participativo y social; ¢) en la argumentacion y el didlogo como fundamentacién de ese proceso
interactivo; y d) en la aplicaciéon de un correcto feed-back que comprometa al aprendizaje y la
reflexion (CARLESS, 2006; NICOL 2010; QUINTON & SMALLBONE, 2010; SADLER, 2010).

Las estrategias de ensenianza empleadas en las metodologias participativas son diversas:
Aprendizaje basado en problemas, ensefianza por proyectos, aprendizaje a través de puzzles,
argumentacion y pensamiento critico, entre otras (LOPEZ-NOGUERO, 2007; TORGERSON, ANDREWS,
ROBINSON & SEE, 2006). Estas estrategias llevan consigo actividades colectivas, mas que individuales, de
forma que el trabajo colaborativo, en pequefio o gran grupo, es prioritario (BROWN, 2007) e implica
también a las tecnologias de la informacion (HMELO-SILVER, CHERNOBILSKY & JORDAN, 2008; RODRIGUEZ,
IBARRA & GOMEZ, 2010).

En consonancia con estos planteamientos, la Ev—F es entendida como una ayuda al desarrollo y
crecimiento en el conocimiento, mds que a la rendicion de cuentas (KNIGHT, 2005). La diversidad de los
procedimientos de evaluacion caracteriza a la calidad de la ensefianza universitaria al incidir en un
aprendizaje mas profundo (ROMANVILLE, 1999). Destaca por ser: a) continuo, sobre lo que el estudiante
va haciendo, no solo de lo que ha hecho; y b) participativo, cuando se usan diferentes estrategias de
evaluacion (PEREZ, JULIAN & LOPEZ—PASTOR, 2009; YORKE, 2003).

La percepcién de los estudiantes es que reciben una ensefianza de calidad que transforma la
forma tradicional de ensefiar y aprender, porque avanzan hacia la claridad de los aprendizajes por
procesos reflexivos de forma metddica y auténoma (BROCKBANK & MCGILL, 2002; KEMBER & WONG,
2000). Asi, respecto a las metodologias participativas, es que sus aprendizajes son mejores, mas
profundos, mas afianzados y con una mayor motivacion. Y en cuanto a la Ev—F, con mejores resultados
y rendimiento académico (DOUGLAS & DOUGLAS, 2006).

Si nos centramos en la formacion universitaria en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte
(CAFD), encontramos cierta proliferacion de los trabajos en el campo de la formacion del profesorado
en Educacion Fisica que inciden en el aprendizaje del alumnado, su autorregulacion y la repercusion en
la docencia por parte del profesorado (SANTOS, MARTINEZ & LOPEZ—PASTOR, 2009; LOPEZ—PASTOR, 2011).

Los trabajos senalan las ventajas e inconvenientes de la aplicacion de la Ev—F y de los
planteamientos metodologicos participativos (BUSCA, PINTOR, MARTINEZ & PEIRE, 2010; LOPEZ—PASTOR,
2008, 2009; SANTOS, MARTINEZ & LOPEZ-PASTOR, 2009) que como mds significativos son: a) mayor
implicacién del alumnado en su proceso de aprendizaje, asi como un proceso mds auténomo y
responsable; b) mejor interrelacion entre docentes y estudiantes; y ¢) permite detectar incoherencias,
analizarlas y poner en marcha soluciones mas coherentes en su aplicacion. Entre los inconvenientes
destacan, entre otros: la resistencia de los alumnos a la innovacion, la elevada carga de trabajo para el
alumnado y para el profesorado, y la necesidad de una organizacidon y gestion meticulosa del proceso
de ensenanza—aprendizaje (LOPEZ—PASTOR, 2011).

Es cierto que los estudios sobre la percepcion sobre la ensefianza y la evaluacion han utilizado
cuestionarios como base fundamental para obtener la informacion (KEMBER & WONG, 2000), pero
creemos que se puede profundizar mas si, conjuntamente con el profesorado y el alumnado, se analizan
las guias docentes, que son los lugares donde quedan explicitas las orientaciones y las condiciones
previstas para la ensenanza y el aprendizaje.
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Objetivo

De acuerdo a lo que hemos ido argumentando, el objetivo que se presenta en este trabajo es
comprobar como son entendidas y como se emplean la MAP y la Ev—F en la implantacion de los estudios
de Grado en CAFD, tanto para el profesorado como para el alumnado, y con qué dificultades se
encuentran para aplicar dichas metodologia y evaluacion.

Metodologia

Se ha realizado un estudio descriptivo mediante los datos recogidos en las guias docentes y las
entrevistas al profesorado y al alumnado, 1o que nos ha permitido comprobar, contrastar y refutar los
datos obtenidos.

Poblacion de estudio

El estudio se realiza con el primer curso de Grado de CAFD en el departamento universitario de
la Universidad Autonoma de Madrid (UAM) que es responsable en un 80% de la docencia en esa
titulacidn (48 créditos). El departamento tiene 45 docentes, de los que el 26% ha impartido clases en el
Grado. La titulacién se oferta en dos grupos, uno de manana y otro de tarde (45 estudiantes por turno).

Han sido analizadas nueve guias docentes en cada grupo del Grado (denominadas A1, A2...A9
para mantener el anonimato de las asignaturas). Los profesores entrevistados que imparten docencia en
esos grupos son dos del grupo de maiiana (denominados TM1—tedrica— y TMZ2-practica—, para
mantener el anonimato) y dos del grupo de tarde (TT1—teodrica— y TT2—practica—). Tres de ellos (TM1,
TM2 y TT1) han recalcado su predileccién por MAP y Ev-F, y uno de ellos (TT2) ha sefialado la
imposibilidad de implementarlas. Estos profesores y el director del departamento dieron su
consentimiento para realizar la investigacion.

De los estudiantes participantes se eligid al grupo que como minimo asistiera al 80% de las
clases. De este grupo se escogieron al azar a 18, de los que terminaron participando en el estudio 12
(seis del grupo de manana —EsM— y seis del grupo de tarde —EsT-), dejando otros seis en reserva. Se
considera que es un numero suficiente y adecuado para la entrevista en grupo (VALLES, 2002). En este
caso, también se obtuvo el permiso pertinente para poder hacer la investigacion.

Instrumentos

Para el andlisis de las guias docentes publicadas en las paginas web, hemos realizado un analisis
de contenido mediante unas categorias y sus caracteristicas (Tabla 1) que también son las que han
servido para configurar las entrevistas individuales para el profesorado, y las de grupo para los
estudiantes.

Estas categorias y sus caracteristicas fueron validadas por tres profesores de distintas
universidades espafiolas con mas de 12 afnos de experiencia cada uno y que tienen un minimo de cinco
publicaciones en revistas de impacto sobre esta tematica. Se les solicitd el grado de acuerdo (mucho,
bastante, poco, nada) de las caracteristicas que incluyen cada categoria, que llegd al 90%. Se aplicé el
coeficiente de concordancia de Kappa obteniendo una valoracion de 0.80. Al analizar las guias se fue
comprobando la presencia de los términos que definen la categoria contabilizando su frecuencia.

Las entrevistas para el profesorado son entrevistas en profundidad, con un guidn previo derivado
del analisis de las guias docentes. Con los estudiantes son entrevistas en grupo, con un guion similar al
del profesorado con el fin de comprobar y contrastar. En ambas situaciones de entrevistas se emplearon
grabadoras digitales para poder transcribir la informacion y analizarla.
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Categoria Caracteristicas

Rol del estudiante: Responsable de su propio aprendizaje; participacion
activa, reflexiva y comprometida con las actividades; actitud colaborativa
con lo que se trata de desarrollar habilidades de busqueda, seleccion,
andlisis y evaluacion de la informacion, asumiendo un papel activo en la
construccion del conocimiento.

Rol del profesor. Facilita, guia, orienta, tutela, motiva y ayuda, se encarga
de planificar y llevar a la practica las actividades que provocan la
Metodologia activa y participacion de los estudiantes. En el proceso interactivo entre profesorado
participativa y estudiantes, y entre los estudiantes entre si, las metodologias activas
permiten una comunicacion efectiva mediante el didlogo, con un
intercambio de opiniones y experiencias.

Estrategias mefodologicas. Centradas en el estudiante y que supongan
aprender a aprender, tales como ensefianza basada en problemas,
experimentacion, resolucion de problemas, trabajos por proyectos, estudio
de casos, trabajo cooperativo y en equipo.

Moftivacion: Incidencia en la motivacion intrinseca.

Sistemas de evaluacion y calificacion: Incluye el contrato de aprendizaje y
evaluacion para plantear una evaluacidén participativa; abarca la co-
evaluacion y co—calificacidn, autoevaluacion y autocalificacidn, evaluacion
compartida.

Actuaciones. Una evaluacion continua y la presencia de la
retroalimentacioén continuada en el desarrollo y resultado de las tareas. El
seguimiento es individualizado y en grupo.

Evaluacion formativa

Instrumentos. Diversidad para comprobar los aprendizajes, como
portafolio, trabajos y actividades que se incluyen en las estrategias
metodologicas de la metodologia participativa.

TABLA 1. Caftegorias y sus caracteristicas para el analisis documental de las guias docentes

Procedimiento

El trabajo de obtencion de datos se realizo durante todo el curso académico 2009-10. Las guias
docentes publicadas en la pdgina web del departamento siguen un mismo modelo tal y como se emplea
en toda la universidad de origen. Este andlisis ocupo tres meses durante el primer semestre académico.
Una vez analizadas se elaboré un guion para realizar las entrevistas individuales al profesorado y
grupales con los estudiantes. Al comienzo de cada entrevista se les indicod que la podian abandonar o
dar por finalizada en el momento que quisieran, lo que no ocurridé en ningun caso.

Anadlisis y discusion de los resultados

Los resultados que presentamos se obtienen de las guias docentes, las entrevistas individuales al
profesorado y las entrevistas grupales de los estudiantes, con el fin de recoger distintos puntos de vista.

Andlisis de las guias docentes

Con relacién a la categoria metodologias activas y participativas, hay en total 128 referencias
relacionadas con las caracteristicas que definen dicha categoria. Responsabilidad del alumnado con un
3,12% es la menos empleada, mientras que Aprendizaje reflexivo 1o hace en un 24,22%. En cuanto a la
organizacion de las clases, Trabajo en pequerios grupos aparece en un 12,3% pero hay dos asignaturas
que nunca lo incluyen, y el término Aprendizaje cooperativo con un porcentaje similar al anterior
(10,9%), también hay dos asignaturas que no lo incluyen. Para el Méfodo de caso hay un 7,81% y tres
asignaturas que no lo incluyen. Las caracteristicas Aprendizaje con participacion activay Aprendizaje
reflexivo aparecen en todas las materias, mientras que Responsabilidad del alumnado en el propio
aprendizaje solo aparece en tres. La Tuforia como elemento que puede implicar actividades
individualizadas y en pequefios grupos estd en todas las materias, salvo en una, que no la considera.
Para resumir, hay dos materias que incluyen las 11 caracteristicas, mientras que hay una asignatura
que incluye a cinco de las caracteristicas, la que menos, y otras tres asignaturas que incluyen a seis.
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Desde la metodologia participativa se asumen diferentes formas de organizar y plantear el
proceso de ensefianza—aprendizaje (LOPEZ-NOGUERO, 2007), y se constata en este breve trabajo
descriptivo que el profesorado analizado introduce cierta variabilidad, aunque habria que remarcar
que podria darse una mayor inclusion de caracteristicas de la categoria. También hay que resaltar que
son caracteristicas que se expresan en las guias, y una mayor presencia en dichas guias puede indicar
cierto énfasis, pero no significa que su desarrollo sean entendido por igual por el profesorado y por el
alumnado.

En cuanto a la Ev—F, encontramos que hay en total una frecuencia de 43 veces en toda la matriz
que comprende esta categoria. Los apartados que tienen un mayor porcentaje son el portafolio con un
34.8%; después la Evaluacion continuay la Evaluacion participativa 1o hacen en un 18.6%. Por el otro
lado, Seguimiento individualizadoy el Contrato de aprendizaje no aparecen ninguna vez; y Evaluacion
compartida, Retfroalimentacion y feed-backy Auto—calificacion aparecen en un 2.32%.

Hay siete asignaturas que utilizan la evaluacion continua, y es significativo que este apartado no
aparezca en todas las materias, ya que hay dos que no la incluyen. Por el contrario, el portafolio se
utiliza en todas las materias menos en dos, y hay una asignatura que es el unico instrumento que utiliza
en la evaluacion; no obstante, y relacionandolo con la evaluaciéon continua, resulta ciertamente
llamativo, pues el portafolio como instrumento requiere de esa estrategia de evaluacion (KLENOWSKI,
2007; LYONS, 2003). A diferencia de la metodologia, en evaluacién no hay ninguna materia que incluya
todas las caracteristicas que hemos disefiado en nuestro estudio sobre la Ev—F, hay una materia que
llega a incluir a seis caracteristicas, y otras dos a cinco; por el otro lado, hay una asignatura con una
sola de las caracteristicas de nuestro estudio y otra con dos.

Tenemos que matizar que algunas de las propuestas en evaluacion que hemos planteado podrian
considerarse suficientes por el profesorado; por ejemplo, si se propone la autoevaluacion es posible que
no se incluyan otras opciones evaluativas (como podria ser la co—evaluacién), pues para ese mismo
profesorado puede significar que es suficiente, algo que trataremos de evidenciar en las entrevistas y el
los grupos de discusion. No obstante, si hay algo que se debe plantear es cierta variabilidad en la
evaluacién con el fin de comprobar los aprendizajes obtenidos (LOPEZ PASTOR, 2009). Sin embargo, es
muy significativo que haya dos materias donde apenas aparecen menciones a la Ev—F.

Anadalisis de las entrevistas

El andlisis se elabora respecto a dos grandes caracteristicas, teniendo en cuenta las categorias que
se han utilizado para la revision de las guias docentes: a) cémo son entendidas la MAP y la Ev—F, y b)
como son asumidas cuando se llevan a la practica. Esta comprobacion nos permitird manifestar la
percepcion del profesorado y del alumnado en cuanto a los conceptos que las definen, asi como las
dificultades de su desarrollo y posibles soluciones que se demandan.

La MAP supone que los estudiantes tienen la prioridad y el profesorado cede protagonismo, pero
la dificultad de utilizar metodologias activas y Ev—F suele deberse a como la manifiesta el propio
profesorado.

“Supone revisar todo de esta materia, es muy amplia en contenidos, y es hacer una
revision en la que vimos un error en la programacion”. (TT1)

En algunos casos, también queda expresado por el alumnado, diferenciando explicitamente entre
asignaturas.

“En asignaturas que hemos fenido con [nombre de una profesora/ si se ha seguido el
meétodo de la guia diddctica y en ofra [nombre de ofra asignatural no lo sé, porque
no le ha dado tampoco mucha importancia, a la guia”, (EsM)

Esta dificultad lleva a cierta falta de coherencia entre lo que se supone que tiene que ofrecer la
titulacion en cuanto a como se entiende la asignatura, a las metodologias que impliquen a los
estudiantes, y lo que hacen los profesores para que se cumpla (BAIN, 2005; BIGGS, 2006; DE KETELE,
2003).

“En la parte tedrica, lo que trabajamos es a traveés de articulos, de Iibros, de lecturas,
proponemos debates en clase, ellos tienen que realizar recensiones y establecemos, al
principio sobre todo de la materia, actividades en las cuales ellos tienen que
reflexionar sobre articulos que vamos viendo”, (TM1)

Es una dificultad mas en el proceso de participacion que senalan los estudiantes (LOPEZ—
NOGUERO, 2007), mostrando las diferencias entre materias (sean o no précticas) que mantienen un
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dictado de apuntes como actividad prioritaria, y queda reflejado en las diferencias entre una forma y
otra de impartir las clases.

“No tenemos un criterio comun a fodos los profesores en ese sentido; es decir, hay
profesores que han utilizado mds articulos; vamos a hacer este dia reflexion; o vamos
a hablar de lo que sea, habiéndofte leido un articulo que te ha dejado o pasdndote via
pdt, y hay profesores que van a tirar mds de power point y apuntes, pero no es la
misma forma de dar clase”. (EsM)

Esta dificultad por encontrar una coherencia entre el profesorado a la hora de tratar la
metodologia, supone que los estudiantes tengan que buscar adaptaciones a distintas formas de
ensenanza y fomento de la autonomia del estudiante (BENITO & CRUZ, 2007). Estos estudiantes
agradecen, en buena medida, que sea una metodologia participativa (KEMBER & WONG, 2000), pues les
permite demostrar sus conocimientos y recibir informacion de lo que van realizando.

“Si, el méfodo que va a seguir, se supone que fe lo explican el primer dia. Por
ejemplo en asignaturas como (la de TTZ2) te dicen en plan: los métodos que vamos a
seguir va a ser este (titulo, este titulo y este titulo). Los puntos a desarrollar van a ser
tal, este blogue tal, y en la mayoria de los casos si se ha cumplido”, (EsM)

Para el profesorado, la variabilidad metodologica comienza a ser una constante, en algunos casos
hay resistencias por falta de dominio (DE LA CRUZ, 2003), otras por el numero de estudiantes que suele
ser elevado, pero si aparecen intentos de aplicar variaciones metodoldgicas.

“Si, hay de todo. Hay estudios de caso, hay andlisis de contenido de fodo lo que son
tuentes de datos para el frabajo de los casos. Todo eso inferesa y es la parte que mds
les inquieta”. (TM1)

La clase magistral sigue siendo una de las estrategias del profesorado, pues suele ser una forma
de sentirse seguro de que lo que imparte es lo que tienen que dominar los estudiantes.

“Si, fodas las clases son, bueno, gran parfe de las clases son magistrales—
parficipativas. Ellos tienen los apuntes, yo llevo unas diapositivas y eso es, no es
magistral unidireccional, sino que es magistral participativo”. (TT1)

Estas afirmaciones no cuadran con la idea de que sean los estudiantes los que puedan aportar sus
argumentos, que puedan presentar diferentes ideas y perspectivas sobre lo que reciben en las clases.
También puede deberse a como percibe el profesorado la materia, pues entran en juego desde las
propias creencias (DE LA CRUZ, 2003) hasta la configuracién de la asignatura, bien porque tenga un
mayor contenido practico, o porque en el caso especifico la seguridad también es un aspecto
importante.

“Bueno, en este afio en el Grado han tenido menos posibilidades de que infervengan.
La mayoria de las veces resulfa, por una cuestion de seguridad al ser tan numerosos.
No se puede dejar ningun cabo suelto para evitar un accidente que podria ser
lamentable o fatal”. (TT2)

A esa dificultad se afiade la percepcion por el profesorado sobre la falta de madurez, a que nunca
han hecho un trabajo de este tipo. En cualquier caso, las razones pueden ser diversas.

“Al principio de curso cuesta muchisimo, pero luego, poco a poco, a lo largo de la
asignatura yo creo que al tinal ellos ya son mds conscientes, empiezan a implicarse
mds denfro de la asignatura. Yo creo que ellos estin acostumbrados a venir de un
sistema, en el cual se les da fodo hecho”, (TM2)

De la misma forma, las diferencias aparecen en la evaluacion. Aqui ya no es qué es mejor, como
pudiera ocurrir con la metodologia, sino que para los estudiantes, la evaluacién se entiende como
forma de superar una materia, y ahi si que quieren que todo quede muy claro (YORKE, 2003). No
obstante, el profesorado asume que los estudiantes tienen posibilidades de implicarse en la forma de ser
evaluados.

“Yo creo que lo mejor es hacer un pacto, para adaptaries la materia a sus
posibilidades, y ademas a un minimo obligatorio. Ellos deberian asumir que son unos
profesionales de fodo su proceso de aprendizaje”. (TT1)
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Y los estudiantes sefialan que debe quedar claro para evitar disfunciones a lo largo del proceso,
sobre todo cuando es una evaluacion continua (QUINTON & SMALLBONE, 2010), porque necesitan
conocer qué se valora, cémo se valora y como repercute en su calificacion.

“St que el primer dia te dicen en plan; pues os va a valer tanto las sesiones pricticas,
fanto las fedricas que van a fener fanfo valor, fanta importancia. Los métodos que
vamos a seguir van a ser este. Los puntos a desarrollar van a ser este en el bloque
tal”. (EsM)

En las entrevistas se confirma lo que aparece en las guias, que no hay ningun tipo de contrato
previo entre profesores y estudiantes sobre como ser evaluados, cuando si es recomendable por algunos
estudios (LOPEZ—PASTOR, 2009). Cuando el entrevistador pregunta si ha habido esta posibilidad, en los
dos grupos la respuesta undnime de los estudiantes es no. Lo que si parece haber es una regulacion en
porcentaje sobre la nota que mds o menos ha sido pactada.

“Es decir, por ejemplo en [el nombre de una material al principio el examen iba a
valer un 60% y las prdcticas un 40% y luego lo dejamos en 50% y 50%. Creemos que
como nos iban a mandar muchos trabajos, mejor valorar mas los trabajos y no
Jjugdrselo todo al examen”. (EST)

Contrasta este parecer con el del profesorado, que si entiende la ligazén que hay entre objetivos,
contenidos, método y evaluacidn, lo que les lleva a senalar que los estudiantes tienen que superar todas
las partes para que la evaluacion se juzgue en la totalidad.

“Lo que hacemos es dar contenidos tedricos y contenidos practicos y se hace una
evaluacion continua. Se van adquiriendo una serie de habilidades y tienen que
aprobar fodas las partes; o sea, la asignatura se divide en diferentes partes; trabajos
individuales, trabajos grupales, parte prictica, va unida con la parte tedrica”. (TM2)

Lo que para el profesorado puede ser obvio, no se percibe de la misma forma por los estudiantes
(LOPEZ-PASTOR, 2009). Es la reiterativa preocupacion por el examen, porque los estudiantes no
entienden la presencia del examen si han hecho todo el trabajo durante el proceso.

“Las dudas en el sisfema de evaluacion vienen después de haber hecho los exdmenes.
Qué carga tienden a dar a los trabajos, qué tiempo hay que invertir en los trabajos,
como se ve eso en la nota. Yo creo que eso ha sido unos de los peros”., (EsT)

El profesorado sigue creyendo que el examen es una herramienta a emplear, que su uso es
importante para comprobar los aprendizajes y se complementa con otros instrumentos y estrategias.

“A ver, en el examen, tal y como yo lo inferprefo, si no queda muy pedante, o sea Si
un examen se disefia como una prueba de investigacion evaluativa de la calidad de
aprendizaje de cada uno, es una herramienta poderosisima, en este mundo de la
calidad en el que estamos. Ellos entienden que en el futuro hay pruebas y
evaluaciones de tipo fest, y te dicen: no sé hacer este tipo de exdmenes, no controlo
los nervios”. (TM1)

La autoevaluacién, como posibilidad ampliamente asumida en la Ev—F (BROWN, 2007;
FERNANDEZ-BALBOA, 2005), es expuesta por el profesorado, incluso es entendida por los estudiantes,
pero no queda claro su desarrollo en la practica, incluso se pone en duda su utilidad.

“Hay una parte de autoevaluacion, en las recensiones y después su participacion
activa en clase. Es un compromiso intelecfual, pero no hay contrato de compromiso
de aprendizaje por su parte”. (TT1)

Respecto al portafolio, aunque aparece como instrumento principal en las guias docentes, el
conjunto de profesores de nuestro estudio no parece que tenga una idea clara para transmitir a los
estudiantes.

“Normalmente en el portatolio, yo como, yo lo utilizo a principio de curso”, (TT2)

“Ellos tienen que crearse como un cuaderno del alumno, para llevar a cabo ese tipo
de actividades. Lo que tienen que hacer es, con lo que vamos dando en clase ellos lo
tienen que complementar y lo fienen que organizar; o sea tienen que organizar foda
la informacion, complementaria”. (TM2)
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La menciodn al portafolio no puede ser presentada aqui, debido a que no llegan a ver qué es el
portafolio, para qué sirve, y menos una posible relacion con el examen. Ante la pregunta de si han
tenido que hacer alguno, senalan que es un término nuevo para ellos.

Un aspecto considerado negativo es la gran carga de trabajo que supone cambiar en la forma de
ensenar y entender el aprendizaje (DE LA CRUZ, 2003; DE KETELE, 2003).

“Hay una imposibilidad por la masiticacion. Tendria que haber una disminucion ;y
qué numero podria ser, digamos aceptable? Deperia ser unos 20 para hacer una
metodologia de este fipo, o la evaluacion que incida en las competencias, en Ia
autonomia, de aprendizaje por si mismos”. (TT2)

Este elemento de la carga de trabajo, para profesorado y estudiantes, es una constante que se
sigue manifestando en diferentes foros sobre el EEES.

Conclusiones

La metodologia participativa y la evaluacidn formativa son aspectos claves en la puesta en
practica de los Grados en el EEES. En la formacion inicial de los titulados en CAFD, supone un cambio
de orientacion en el aprendizaje de los estudiantes desde la perspectiva del profesorado y de esos
mismos estudiantes.

De las distintas fuentes de informacién que hemos analizado para comprobar como se diserian y
ponen en practica las MAP y la Ev—F, hemos visto que las guias que elaboran los docentes no siempre
contienen una informacion precisa de aquello que luego se pretende en la practica. Sin embargo, al ser
publicadas en las paginas web de los departamentos, es el primer lugar donde se puede comprobar qué
es lo que se va a realizar en las clases.

En cuanto al profesorado y estudiantes, encontramos que no siempre hay una coherencia entre lo
que se pretende y se ha hecho publico y lo que se esta poniendo en préctica en las clases. En el caso de
la metodologia, bien por dificultades o dudas debidas a factores como su propio dominio derivado de
sus creencias, y también de ciertas dificultades institucionales, como puede ser la carga de trabajo y el
numero de estudiantes en las clases. Por otro lado, esos mismos estudiantes necesitan conocer de forma
mas precisa qué es 1o que se espera de ellos en la participacion, y ademas reclaman claridad en la forma
en la que van a ser evaluados y calificados.

Creemos que este trabajo permite al profesorado que se encuentra en la formacion inicial en
CAFD, pero también a otros docentes en los estudios de Grado, comprobar que la puesta en practica de
MAP y Ev—F pasa por una claridad en la forma de entenderlas, disenarlas y aplicarlas, tanto para el
profesorado como para los estudiantes. Dénde hay un conjunto de inconvenientes, institucionales y de
formacion, que deben ser tenidos en cuenta. Las limitaciones del presente trabajo se deben, por un lado,
al tipo de curso y Grado que hemos analizado, de la misma forma que deberia pensarse en incidir en
otros aspectos, también relevantes, como puede ser el desarrollo de competencias o la aplicacidon en
entornos virtuales, la motivacion de los estudiantes, el uso de las tutorias, etc., con el fin de completar y
tener una mayor y mejor informacion sobre la aplicacion de MAP y Ev—F.
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This paper reflects on the Bologna Process, the European Higher Education Area and the implications on
their actual implementation inside the classroom. The main aim of this paper is to share the experiences
in the implementation of the new degree in Education at the School of Education in Soria (Spain). Taking
the new educational paradigm as a starting point, we will explain the specific actions carried out in a
particular subject: English as a foreign language.

KEY WORDS: Bologna Plan, EHEA, English, Innovation.

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (4), 127-134 127



M2 Cruz Dulce Bermejo, Beatriz Tarancén Alvaro & Maria Pascual Cabrerizo

1. Introduccidén

Sabemos que los cambios sociales implican inexorablemente cambios en el sistema educativo, y,
hoy en dia, nuestra sociedad se ha visto sometida a una serie de modificaciones trascendentales que han
tenido como consecuencia ineludible una revisiéon completa de las practicas educativas.

La aldea global en la que vivimos actualmente, ésa que se ha denominado “sociedad de Ia
formacion” (MARTINEZ ROBLEDO, 2004), ha propiciado profundos cambios en la manera que tenemos de
entender la educacion. El factor fundamental implicado en esta modificacion ha sido la generalizacién
de las TIC (Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion) en todos los ambitos sociales y, muy
especialmente, en el sistema educativo. Como afirma Garcia Arieto (2007), vivimos un “nuevo modelo
de sociedad como consecuencia de la irrupcion y consolidacion del uso de las nuevas tecnologias en la
mayoria de las capas sociales’ y, como no podria ser de otra forma, este nuevo modelo social ha
implicado un nuevo modelo educativo. Este nuevo paradigma, materializado en el advenimiento del
nuevo Plan Bolonia y la creacion del Espacio Europeo de Educacidn Superior, ha hecho que tanto
alumnos como docentes se hayan visto obligados a replantearse las bases sobre las que se cimientan sus
roles. Esta sociedad de la informacién/formacién ha propiciado una nueva forma de entender la
educacién, en la que todos los elementos cobran un papel eminentemente activo y en la que los
estudiantes dejan de ser meros receptores de informacion para convertirse en los artifices de su propio
aprendizaje.

Ahora bien, todo cambio lleva inherente un esfuerzo por parte de todos sus actores, y un proceso
de adaptacion al cambio inevitable en el que, aprendiendo de los errores cometidos, se lograra
conseguir los objetivos marcados por este nuevo modelo educativo.

Este articulo tiene como objetivo primordial plantear la experiencia de las personas responsables
en la docencia de la asignatura Inglés en el primer ano de implantacion del Grado en los estudios de
Educacion en la E.U. de Educacion de Soria.

2. El Plan Bolonia y el nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior

Fl Plan de Bolonia es el nombre que recibe el proceso iniciado a partir de la Declaracion de
Bolonia, acuerdo que en 1999 firmaron los Ministros de Educacion de la Union Europea en esa ciudad
italiana. Se trata de una declaracién conjunta que dio inicio a un proceso de convergencia que tenia
como objetivos facilitar el intercambio de titulados y adaptar el contenido de los estudios universitarios
a las demandas sociales.

Actualmente, este plan estd ratificado por 46 estados europeos (desde la declaracion de Londres
de 2007), no unicamente los paises de la UE, sino también paises del espacio europeo de libre comercio
y paises del este y del centro de Europa.

Este nuevo modelo educativo supone un cambio de mentalidad tanto para profesores como para
alumnos. Desde el punto de vista del docente, Bolonia implica una ampliacién del concepto profesor,
que, como afirmdé en su momento Salvador Mata (1994), ya no es un mero transmisor de
conocimientos, sino que su papel se orienta a la formacion integral de los educandos. De esta forma, los
docentes son ahora también moderadores (SALMON, 2004), tutores y orientadores virtuales del
aprendizaje (CABERO, 2006) y mediadores (TEBAR BELMONTE, 2003) cuya misidén principal no es la
inculcacion de conocimientos estaticos, sino ensefiar a aprender para posibilitar de esta forma el
denominado long life learning.

Por otro lado, el alumnado al que nos enfrentamos en la actualidad no tiene nada que ver con el
tipo de estudiantes que llenaban las aulas no hace tantos afnos. El rasgo mds caracteristico de este nuevo
alumnado es que son lo que Prensky (2001) denomind nativos digitales, es decir, tienen un dominio
natural de las nuevas tecnologias, puesto que han convivido con ellas desde la infancia, y esta cualidad
obliga a los docentes a modificar sus practicas educativas para adaptarlas a sus destinatarios y poder
sacar asi el maximo partido del intercambio educativo. Esta generacion, la Nef Generation, como ha
sido denominada por Oblinger & Oblinger (2005), ha crecido con las nuevas tecnologias, por lo que
para ellos resulta natural utilizarlas en todos los dmbitos de sus vidas, y por supuesto, en el proceso
educativo. Y éste es uno de los ejes fundamentales en los que deberiamos basar nuestra adaptacion al
nuevo paradigma.

El recién creado Espacio Europeo de Educacion Superior, ademas de abogar por un profundo
cambio en las estrategias, objetivos y metodologias educativas, supone, para nuestros alumnos, la
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posibilidad de estudiar una carrera en distintos paises europeos, un hecho que les ofrece la posibilidad
de aprender diferentes idiomas y relacionarse con personas de diferentes culturas. Ademas, el alumno
puede elegir entre una gran variedad de titulos segun sus aspiraciones personales y profesionales, con
la oportunidad de abrirse camino en el mercado laboral desde la propia Universidad, haciendo
practicas de su especialidad en empresas del sector. La carrera se disena basandose en las competencias
que el alumno debe adquirir. Estas competencias estan claramente definidas en el plan de estudios y se
adquieren a través de los modulos y materias y como fruto de los resultados del aprendizaje.

Desde el punto de vista meramente académico, las calificaciones de los alumnos ya no dependen
enteramente del resultado obtenido en exdmenes, sino que su evaluacion se determina por el trabajo
que desarrollan a lo largo de todo el curso. De esta forma, los créditos ECTS (Sistema Europeo de
Transferencia y Acumulacion de Créditos) contemplan diversas pautas de trabajo en las que se incluyen
tanto las horas presenciales (clases magistrales, practicas, seminarios) como el trabajo personal y
autonomo del alumno fuera del aula, y el docente serd el encargado de planificar ¢ implementar las
estrategias y actividades adecuadas en cada caso para lograr la consecucidn de los objetivos propuestos.

Con el fin de garantizar el rigor de la implantacidn de este sistema, el Plan Bolonia contempla la
existencia de organos de supervision y evaluacion. En Espana, la Agencia Nacional para la Evaluacion
de 1a Calidad y la Acreditacion (ANECA) vela, como organismo publico dependiente del ministerio, para
que la titulacion cumpla los requisitos para impartir los nuevos titulos y sea entendida en el Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES).

Como establece el documento Principios basicos para el disetfio de guias docentes de asignaturas
en el marco del EFES de la Universidad de Valladolid, el plan de Bolonia sienta las bases para la
construccion de este espacio europeo, que “debe concebirse como una oportunidad para “repensar” la
Universidad y convertirla en una gran institucion de calidad al servicio de una sociedad mejor si, mas
alld de transtormaciones formales y adaptaciones burocriticas, existe una voluntad comun orientada a
reflexionar seriamente sobre la mision de cada miembro de la comunidad universitaria, sobre Ia
necesidad de establecer sinergias positivas y sobre las claves de los aufénticos proyectos educativos
integrales”.

Este espacio comun se organiza en torno a cuatro principios:

e  (Calidad Se garantiza la calidad de los estudios y los titulos emitidos por las distintas
instituciones educativas en Europa a través de criterios y metodologias de evaluacion
de calidad.

o  Movilidad Se promueve la movilidad de estudiantes, profesores y personal
administrativo de las universidades e instituciones europeas de educacién superior
para que puedan desarrollar su actividad académica o profesional no sélo en otros
paises, sino también en otras instituciones educativas.

e  Diversidad No se trata de implantar un sistema educativo homogéneo en toda Europa,
sino de conseguir que los sistemas de los diferentes paises sean transparentes y
comparables.

e Competitividad: El objetivo del EEES en este sentido es que los ciudadanos europeos
reciban una formacion superior que los haga competentes en su profesion y que les
permita ser competitivos en el mercado laboral de un mundo globalizado.

Una vez esbozado el estado de la cuestidn, procederemos ahora a ver cudles han sido las
implicaciones en su implementacién en el desarrollo de una asignatura concreta.

3. Un caso real: implantacion del sistema Bolonia en la EU de Educacién de
Soria

3. 1. Contextualizacion

La Escuela Universitaria de Educacion de Soria, perteneciente a la Universidad de Valladolid, se
encuentra en el campus Duques de Soria. El campus reune las siguientes facultades y escuelas: Escuela
Universitaria de Ciencias Empresariales y del Trabajo, Escuela Universitaria de Educacion, Escuela
Universitaria de Enfermeria, Escuela Universitaria de Fisioterapia, Escuela Universitaria de Ingenierias
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Agrarias y Facultad de Traduccion e Interpretacion. La distribucion del alumnado durante el curso
2009/2010 fue la siguiente:

300
200
B Mujeres
100 O Hombres
M = m — [
Fac. EU CC. EU EU EU Ing. EU
Traduccidon | Empres.y | Educacion (Fisioterapia| Agrarias |Enfermeria

B Mujeres 60 21 194 38 2 48
O Hombres 13 25 52 12 28 8

La Escuela de Educacion, tras la implantacion de los Grados en Educacién Primaria y en
Educacion Infantil en el curso académico 2009-2010, experimentd un incremento sin precedentes en
el numero de alumnos matriculados, un aumento de personas inscritas que ha continuado durante el
curso académico 2010-2011.

ALUMNOS POR SEXO

2008/09  2009/10  2010/11

Debido a este incremento, surgio la necesidad de crear un turno de tarde ademas del ya existente
turno de manana, tanto en el Grado de Educacion Primaria como en el de Educacion Infantil.

3.2. Disetio de Ia asignatura Ingics, de 1°de Grado

La asignatura Lengua Fxtranjera es obligatoria en el primer curso del plan de estudios tanto del
Grado en Educacién Primaria como en el Grado en Educacién Infantil. En lo que se refiere a la
temporalizacion, la asignatura Lengua Extranjera: Inglés BI en el Grado de Educacion Primaria se
imparte en el primer cuatrimestre y Lengua Extranjera: Ingiés en el Grado de Educacion Infantil en el
segundo cuatrimestre.

El objetivo fundamental en ambas asignaturas es que los alumnos alcancen el nivel de
competencia lingiiistica B1 establecido por el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.
En su escala global, el MCER define como usuario independiente B1 a la persona que: “Es capaz de
comprender los puntos principales de textos claros y en lengua estdndar si fratan sobre cuestiones que
le son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio. Sabe desenvolverse en la mayor
parte de las sifuaciones que pueden surgir durante un vigje por zonas donde se uftiliza la lengua. Es
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capaz de producir fextos sencillos y coherentes sobre temas que le son tamiliares o en los que tiene un
inferés personal. Puede describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, asi como
Jjustiticar brevemente sus opiniones o explicar sus planes’.

Especificamente, y basandonos en los niveles comunes de referencia (cuadros de
autoevaluacidn), hemos concretado los siguientes objetivos en las distintas destrezas:

e  Comprension auditiva. Comprender las ideas principales de un discurso claro que
verse sobre asuntos cotidianos.

e Comprension lectora. Comprender textos redactados en lengua de uso habitual.

e  [nferaccion oral. Desenvolverse en situaciones cotidianas y participar de forma
espontanea en conversaciones reales que traten temas no especializados.

e  [Expresion oral. Describir experiencias, hechos, deseos, explicar y justificar de forma
breve opiniones, narrar historias y describir reacciones.

e [Expresion escrita. Escribir textos sencillos y coherentes sobre temas conocidos.

Para la consecucion de los objetivos especificados en las diferentes destrezas, procedimos a
adaptar la metodologia a los distintos tipos de clases definidas en el Plan Bolonia. Como base general,
adoptamos el aprendizaje por tareas y el enfoque comunicativo en todas las sesiones impartidas en las
asignaturas. Asi, la lengua inglesa no es solo el objeto de estudio, sino también el instrumento utilizado
en la comunicacién e imparticion de las clases.

Asimismo, de forma mds concreta, y con el fin de adaptar los contenidos y objetivos de nuestras
asignaturas a lo establecido por el Plan Bolonia para cada tipo de clase, utilizamos ademas otra serie de
metodologias que nos permiten adecuarnos a y cumplir, en la maxima medida posible, los objetivos
marcados para los distintos tipos de sesiones:

1) Clases magistrales

En las clases magistrales utilizamos una metodologia descriptiva un poco mas tradicional, el
paradigma de instruccidn conocido como PPP (Presentacion, Préctica, Produccion), aunque
manteniendo siempre las premisas de la interaccion con el alumnado y la participacion de éste en el
desarrollo de las clases.

El numero de alumnos que asisten a estas clases obliga a proceder de una forma que, si bien no
atiende a la diversidad del alumnado, si permite proporcionar explicaciones gramaticales tedricas que
ayudan a los alumnos a la adquisicion de los conocimientos propuestos. De esta forma, la dindmica que
seguimos en estas clases es la siguiente: presentamos los contenidos con la ayuda de soportes visuales
como presentaciones de PowerPoint, mapas conceptuales, esquemas, podsters, etc. e intentamos
ilustrarlos con ejemplos significativos. A continuacion, los alumnos tienen que poner en practica los
contenidos explicados a través de la realizacidon de una serie de ejercicios, que se corrigen en una sesion
posterior que se emplea para promover la produccion por parte del alumnado y para la resolucién de
dudas y preguntas.

1i) Clases prdcticas

Las clases précticas, en las que el numero de alumnos se ve reducido a la mitad por el desdoble
de los grupos de las clases magistrales, nos brindan la oportunidad de utilizar un enfoque mas
pragmatico y comunicativo. En el desarrollo de estas sesiones, trabajamos principalmente la
comprension auditiva y la comprension lectora, a través de ejercicios de listeningy reading adecuados a
los contenidos de los bloques tematicos de trabajo clegidos para cada semana. Hemos empleado
materiales aufénticos obtenidos de diversas fuentes, en especial de Internet. Los alumnos se muestran
mucho mas motivados e interesados en las actividades propuestas cuando son capaces de comprender
textos procedentes de periddicos y revistas de habla inglesa, peliculas en version original, podcasts
grabados por hablantes nativos, etc. Asimismo, hemos utilizado materiales disefiados especificamente
para la ensefianza de la lengua inglesa por distintas editoriales.

1i1) Seminarios
En las sesiones de seminario, el grupo vuelve a desdoblarse, por los que nos encontramos con

clases de entre 10 y 15 alumnos, lo que favorece enormemente la practica de la comunicacion oral, la
destreza mas deficiente en la evaluacion inicial del alumnado. Por otra parte, en estas sesiones creamos
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grupos de cuatro o cinco personas para fomentar el trabajo colaborativo. El objetivo de estos grupos de
trabajo es el desarrollo de presentaciones orales que versen sobre uno de los temas incluidos en los
contenidos.

1v) Trabajo autonomo del estudiante fuera del aula

Como hemos comentado previamente en este articulo, los nuevos créditos ECTS contemplan una
serie de horas de trabajo personal que el alumno debe realizar fuera del aula. La plataforma de apoyo a
la docencia Moodle ha demostrado ser una valiosa herramienta para ayudar a los alumnos a gestionar
este tipo de trabajo. Los alumnos, ademds de tener acceso a los materiales que van a ser tratados
durante las clases, pueden reforzar sus habilidades con materiales complementarios.

La gran variedad de tareas que permite esta plataforma hace de ella un instrumento fundamental
en la monitorizacion y evaluacidn de las actividades de autoaprendizaje del alumno. Los estudiantes
pueden plantear sus dudas y comentarios en los foros habilitados al efecto, comunicarse de forma
directa y eficaz tanto con la persona responsable de la asignatura como con el resto de sus compaiieros
y entregar trabajos para su evaluacion por parte del docente, que puede hacerles llegar sus comentarios
y correcciones por el mismo medio.

Asi, las actividades que hemos propuesto a nuestros alumnos como ejercicios realizados fuera del
aula son las siguientes:

e Lectura de Matilda de Roald Dahl y una seleccion de historias de From the Cradle fo
the Grave (editora: Clare West).

e  Produccion de un podcast.
e  Ejercicios de expresidn escrita.
e  Tests sobre diversas cuestiones.

e  Wikis/glosarios.

De igual forma que el Plan Bolonia implica una renovacion metodoldgica total a la hora de
impartir las clases (materializada en nuestro caso en los tres tipos de sesiones utilizados en la docencia
presencial y el trabajo que el alumno debe realizar fuera del aula), también se modifica el concepto y el
proceso de evaluacidn de los alumnos.

Con el objeto de valorar los progresos y resultados del alumnado utilizamos basicamente tres
tipos de evaluacion. Al inicio de curso, realizamos una evaluacion diagndstica no calificable, que sirve
para ver cual es el nivel real del que partimos con los distintos grupos. A partir de entonces, ponemos
en practica una evaluacion continua en la que vamos calificando las distintas pruebas orales y escritas
realizadas a lo largo del curso, asi como los trabajos tanto individuales como en grupo. Finalmente
empleamos una evaluacion sumativa en la que se recogen las calificaciones obtenidas por los
estudiantes a lo largo del curso junto con la calificacion obtenida en la prueba final. En consonancia
con los nuevos modelos de calificacidn sugeridos por Bolonia, concedemos mas peso al conjunto de
todas las actividades, tanto presenciales como no presenciales (60% de la nota final), que al resultado
del examen (40%), si bien para la consideracion de la media es necesario que alumno obtenga una
calificacion minima en ambos bloques.

3.3. Problemadfica

La implantacion del Grado estd suponiendo todo un reto para el profesorado, y, como todo
proceso novedoso, no esta en absoluto exento de problemas a la hora de llevar a cabo su ejecucién. En
nuestro caso concreto, las principales dificultades a las que nos hemos enfrentado en el primer afno de
imparticion de estos nuevos estudios han sido las siguientes:

i. El Plan Bolonia ha sido disenado para alumnos en los que se presupone un
determinado grado de madurez y autonomia, que, en muchos casos, no tienen, al
menos desde nuestra experiencia durante el curso académico 2009-2010. No estan
acostumbrados a trabajar por su cuenta, a planificarse el trabajo ni a ser todo lo
constantes que demanda este nuevo paradigma. Muchos tienen todavia la antigua
concepcion de Universidad en la que se podia aprobar las diferentes asignaturas
estudiando el examen final, algo que, con Bolonia, no funciona. En este sentido, en el
transcurso de las asignaturas nos hemos encontrado con un grupo bastante numeroso
de alumnos que no cumplen los plazos de entrega establecidos, que no participan en

132 155N 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 14 (4), 127-134



Implementacién de un modelo metodolégico para la ensefianza del Inglés como lengua extranjera
en el Grado de Educacion de la E.U. de Educacion de Soria

clase y que no realizan las horas de trabajo fuera del aula especificadas para tener un
rendimiento satisfactorio.

ii.  Otro de los problemas que hemos detectado, ya desde la evaluacion de diagndstico, ha
sido la heterogeneidad del grupo de alumnos en lo que se refiere al nivel de partida
con el que comienzan la asignatura, a pesar de que todos han superado las pruebas de
acceso a la Universidad. Este hecho resulta extremadamente relevante puesto que
complica en gran medida la tarea docente, que, ademas de mediar, tutorizar, explicar
y fomentar la participacion, tiene que tratar de adaptarse, en la medida de lo posible, a
la diversidad en este sentido.

iii.  El tercer problema, que afecta de manera mas concreta a la E.U. de Educacion de
Soria, ha sido el increible incremento en el numero de alumnos matriculados en los
estudios de Educaciéon. Estamos hablando de un equipo docente acostumbrado a
impartir clases a grupos de unos 20 alumnos (en la especialidad de Lenguas
Extranjeras) y que con el cambio de plan ha triplicado el numero de estudiantes a su
cargo, con el aumento de trabajo que eso implica.

iv.  En estrecha relacidén con el punto (iii), en ocasiones la infraestructura de nuestra
Escuela Universitaria ha sido insuficiente para dar cabida a todos los alumnos
matriculados, por lo que han sido necesarias ciertas restructuraciones en
determinados tipos de actividades (por ejemplo, en el visionado de peliculas en versidén
original).

v.  Por ultimo, y desde un punto de vista especificamente docente, nos gustaria destacar la
complejidad que nos ha supuesto cuantificar el tiempo dedicado al trabajo autéonomo
por parte del alumnado a actividades no presenciales. Un problema que esperamos
resolver a medida que vayamos avanzando y obteniendo experiencia en la docencia
del Grado en Educacion.

4. Conclusiones

El Plan Bolonia es un proyecto, o mejor dicho una realidad, muy interesante pero también muy
complejo a la hora de ejecutarse, por los retos que implica una modificacion tan profunda de las
concepciones diddcticas y metodoldgicas establecidas.

En nuestro campus, la E.U. de Educacion ha sido pionera en la implantacion del plan con todo lo
que ello supone, a saber: ajustes de calendario, nueva distribucioén de aulas para acomodar a todo el
alumnado, actualizacion de materiales, adaptacion del profesorado... A pesar de las dificultades, la
valoracion del primer ano de Bolonia en Soria fue bastante positiva, tanto por parte del profesorado
como del alumnado. Asi lo evidenciaron los datos recogidos en las sesiones de intercambio de
experiencias del profesorado y en las encuestas administradas a los alumnos al final de cada semestre.
Por otra parte, los resultados académicos mejoraron la media obtenida en afnos anteriores en el primer
curso de las antiguas titulaciones. Aun asi, somos conscientes de que todavia hay mucho camino por
recorrer hasta que el plan quede perfectamente implementado.

En el caso de la asignatura Lengua extranjera: Inglés B1, la implantacion del nuevo Grado ha
supuesto modificaciones profundas en los contenidos de la asignatura, pero especialmente en la
metodologia empleada. Los alumnos valoraron la experiencia de forma muy positiva, y pusieron un
énfasis especial en el papel preponderante que ha obtenido su participacion en las clases y el uso de la
lengua extranjera no soélo como fin del proceso de aprendizaje, sino también como instrumento en el
mismo. En este sentido, los estudiantes destacaron la utilidad de todas las clases, pero muy en particular
de los seminarios, puesto que les proporcionaron la posibilidad de expresarse en lengua inglesa en un
grupo reducido de alumnado en el que el profesor puede prestar mas atencidén a la diversidad y
monitorizar sus progresos de manera mas personalizada. Asimismo, reconocieron que el trabajo fuera
del aula, a pesar de las dificultades que entrand para ellos, contribuyd en gran medida a su ¢éxito en el
proceso de aprendizaje y en la consecucion de los objetivos marcados en la asignatura.

Hablar de cambios e innovacién implica siempre hablar de retos y, en ocasiones dificultades,
pero si entendemos la innovacion como la “introduccion de algo nuevo que produce mejora” (MORENO,
1995), entonces merece la pena el esfuerzo de adaptarse y sacar el maximo partido posible a las nuevas
oportunidades que nos ofrece el Plan Bolonia.
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ABSTRACT

In this article we first give a brief account of the meaning and significance of the Bologna Process. We
then show our understanding of educational renewal focusing on the relevance of qualitative teamwork.
We try to argue in favour of this kind of methods in university classrooms and we offer some examples
that have been experienced in our classes within the Social Education degree.
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Introduccidén

El curso académico 2010-2011 debia haber sido el del horizonte de esperanza por los cambios
que experimentaria la Universidad espanola; una Universidad de calidad, competitiva, comprometida
con su entorno, con renovados contenidos y metodologias novedosas. El proceso habia comenzado

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 14 (4), 135-144 135



Silvia Martinez de Miguel Lopez & Andrés Escarbajal de Haro

oficialmente en Bolonia en 1999 y debia cristalizar este curso con el establecimiento del Espacio
Europeo de Educacion Superior. Efectivamente, en los ultimos afios hemos asistido al intento de crear
una Europa unida, cohesionada en las diversas dimensiones que la configuran, buscando que cada
Estado pueda establecer nexos de unidon con los demads en los modos de ser y actuar, en materia de
competencia politica y gubernamental. El proceso comenzo, y sigue en la actualidad (dadas las grandes
vicisitudes ante las que nos encontramos), en el terreno econdmico, pero después se fueron
introduciendo paulatinamente diversas cuestiones que afectan a las necesidades primarias y
secundarias de los ciudadanos europeos, planteandose la necesidad de un espacio educativo comun.

Reflejo de ello, podemos destacar como accidn inicial la reunion desarrollada en 1998, en la
Universidad de La Sorbona, por los representantes en materia educativa de cuatro paises europeos
(Francia, Alemania, Italia y Reino Unido), en la que se llevd a cabo una declaracidén conjunta para la
armonizacion del disefio del Sistema de Educacion Superior Europeo. Con esta Declaracion comienza a
ponerse de manifiesto la aproximacién de un tiempo de cambio que afectara al ambito educativo y
laboral, en el que surge la necesidad de una Europa abierta a la Educacion Superior con gran riqueza
de proyectos que respeten la diversidad cultural pero, al mismo tiempo, trabajen para la eliminacion de
fronteras en un marco europeo de ensefianza y aprendizaje. Dicha Declaracion supone el antecedente
de la que ha pasado a ser mas conocida y ha dado nombre a toda la auténtica revolucion del Espacio
Europeo en materia de ensefianza universitaria como es la Declaracion de Bolonia.

Pero, nuevamente, las grandes declaraciones y los discursos grandilocuentes de los politicos se
han impuesto sobre la realidad de las practicas diarias, y es precisamente ahi donde debia empezar la
renovacion, porque se trata de actuar para mejorar la educacion activa de los estudiantes universitarios
y motivar al profesorado para que comprenda que los mejores estudiantes no son siempre los que
obtienen mejores calificaciones, sino los que aprovechan el paso por la Universidad para saber pensar
de forma auténoma y critica y actuar en consecuencia (MICHAVILA, 2011). Por eso, entre los
importantes cambios que se anunciaron en la nueva ptica educativa universitaria europea, queremos
destacar el de la novedosa concepcion del docente y del alumnado y su forma de desenvolverse dentro y
fuera del aula. Y éste va a ser, precisamente, el tema central en el que se va a basar nuestra aportacion,
en la que intentaremos coadyuvar a la necesidad imperiosa que tiene el profesorado de una ineludible
labor de reflexidén para realizar un replanteamiento de los proyectos docentes, en cuanto a objetivos,
competencias, contenidos, metodologias, estrategias, modos de evaluacion, etc., de sus disciplinas, de
cara a que tenga lugar ese marco europeo comun como se proclamaba ya en el Proyecto Tunning
debatido en Bruselas en mayo de 2002.

Desde estas declaraciones institucionales comenzaron a surgir orientaciones en torno a la
necesidad de formar individuos criticos, que sepan trabajar en equipo y dispongan de la capacidad de
analizar problemas y ofrecer soluciones a las sociedades futuras, teniendo a su alcance una amplia
variedad de caminos, oportunidades y técnicas flexibles de aprendizaje donde la ensefianza
universitaria se centre en ser un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida (RODRIGUEZ PULIDO, 2004).

Una nueva manera de entender el proceso de ensenanza—aprendizaje

Como decimos, desde los nuevos planteamientos emanados de Bolonia, se infiere la necesidad de
un cambio profundo de todo el andamiaje educativo universitario; un cambio de concepciones
importantes que den respuestas a las necesidades actuales de los estudiantes universitarios y del mundo
laboral. Se crea un nuevo sistema de ensefianza—aprendizaje basado en el aprendizaje por competencias
y no en el tradicional aprendizaje de contenidos. Este nuevo planteamiento del modelo educativo
requiere de una transformacion de los multiples elementos que lo conforman, comenzando por un
cambio de mentalidad en todos los sentidos (MARTINEZ DE MIGUEL, 2007):

e Del planteamiento de objetivos de ensefianza se cambia al establecimiento de objetivos
de aprendizaje.

e De la adquisicion de contenidos a la adquisicion de competencias.

e De un modelo educativo centrado en el profesor como protagonista a un modelo que
contempla al profesor como mediador del proceso de ensefianza—aprendizaje.

e De la concepcién de un alumno pasivo, receptor del saber del profesor, a un alumno
activo, constructor de su propio proceso de aprendizaje.

e  De la evaluacion sumativa a la evaluacion formativa.
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e  De una concepcidn individualista de la organizacidn de la ensenanza universitaria a la
visidn del trabajo en equipo de los docentes...

Desde estas consideraciones vamos a tratar de aportar nuestra propia vision y reflexion en torno
a las nuevas posibilidades con las que cuenta el docente universitario en su quehacer cotidiano en el
aula y los multiples beneficios que conllevan los nuevos planteamientos metodologicos en el ambito de
la formacion en el Grado de Educacién Social.

No es que estos planteamientos sean algo innovador, algo que acaba de surgir, o que han
emergido de la nada. Desde hace décadas, en el dmbito social y pedagdgico, se viene teorizando y
trabajando desde esta perspectiva que reivindica el protagonismo, real y activo, del individuo al que se
dirige la accion (DREEN, 1998), aunque hay que reconocer que es ahora cuando se oficializa este
planteamiento en el dmbito universitario. Desde hace tiempo, en el ambito social hemos podido conocer
planteamientos interpretativos, hermenéuticos (GADAMER, 1996), que ponian de manifiesto una
concepcion de la educacion que va mas alla de las visiones tradicionales, esas que consideran que lo
importante es el saber del profesor que debe depositar ese saber en alumnos pasivos y almacenadores
del mismo, sin tener la oportunidad de problematizarlo porque se da como verdadero y absoluto. Y
debemos recordar a Freire (1990) en este momento y sus conceptos de educacion bancaria y educacion
liberadora. Ahora, con la nueva vision se asume una concepcion de la educacion como un proceso de
comunicacién en el que las personas que participan se involucran con la interaccion, intentando dar
sentido a lo aprendido. Desde esta concepcidn, la tarea de educar exige el dominio de habilidades y
destrezas comunicativas para buscar la comunicacion horizontal (HABERMAS, 1989), lograr el
encuentro, el debate, la discusion, mediante los cuales alcanzar la profunda comprension de lo que se
plantea (ESCARBAJAL DE HARO, 2004). E, incluso, planteamientos educativos sociocriticos (con gran
importancia de la investigacion—accion) en los que se reclamaba la necesidad de no olvidar la
naturaleza politica de la educacion, ya que no hay experiencia o problema que deba abordarse sin
enmarcar politica, social, cultural y econdmicamente; el conocimiento no es algo natural y externo
susceptible de cuantificar, pero tampoco subjetivo, sino dialéctico. Por supuesto, parte de la
subjetividad, pero debe caminar hacia la intersubjetividad consensuada para, desde alli, y aqui estd el
matiz, cuestionar los limites de esa intersubjetividad y consenso (MACLAREN & KINCHELOE, 2008). Por lo
tanto, es preferible otro modelo menos secuencial y mas dialdgico, como el propuesto por Habermas; o
por Freire y su apuesta por la participacidon y el didlogo como requisitos indispensables de toda la
practica educativa.

Del mismo modo, hace tiempo que estan formuladas teorias de ensenanza basadas en un cambio
en la concepcion de la metodologia docente, como la cognitivista o la sociocomunicativa, entre otras
(GIMENO SACRISTAN & PEREZ GOMEZ, 2002). Normalmente, las perspectivas tedricas acerca de la
enserianza suelen ser la base de los modelos en que los profesores se apoyan para llevar a cabo su
accion docente, son los postulados que les orientan, les guian a la hora de la toma de decisiones y
establecer su metodologia de trabajo con sus alumnos. Por ello, siguiendo a Medina (2001: 158)
podriamos definir a la metodologia como el conjunto integrado de decisiones que toma el profesorado
para comunicar su saber y configurar las situaciones de ensenanza mds adecuadas a cada estudiante y
ambiente de clase. Fl sistema metodologico del docente seria la sintesis interactiva del conjunto de
métodos que el profesor conoce y que aplica en el proceso de ensefianza y aprendizaje, y que tienen
como base 1a teoria y modelos de ensenanza de los que el profesor parte y cree. Pues bien, los nuevos
planteamientos tedricos postulan la necesidad de un cambio en la concepcidn tanto de los modos de
ensenanza como en el de la figura del profesor. Indican la necesidad de ampliar las opciones
metodologicas (talleres, seminarios, tutorias...) desde un enfoque participativo en el que, sin renunciar
a la clasica leccién magistral cuando fuese necesario, estemos dispuestos a aplicar la creatividad a
nuestros métodos, a nuestras estrategias, dando lugar a la creacién y organizacion de actividades
innovadoras, flexibles y motivadoras que tomen en consideracion la experiencia, la colaboracion o la
implicacién de los alumnos (SAENZ DEL CASTILLO, 2006). No hemos de olvidar que desde la filosofia que
subyace en esta gran reforma universitaria en Europa, ensefiar no es solo transmitir nuevos
conocimientos cuanto conseguir que los alumnos aprendan. El profesor universitario, mas que ningun
otro profesional de la educacidn, debe transmitir un modo de ser y hacer creativos, asumir que su
funcion no se limita a ensenar o transmitir determinados contenidos, sino que ha de generar actitudes
abiertas, flexibles, criticas, autoevaluadoras, etc. En definitiva, ha de formar profesionales creadores de
cultura y no reproductores de la misma (ESCARBAJAL DE HARO, 2009). Es evidente entonces que, desde
estas consideraciones, los profesores universitarios nos hemos de someter a un gran ejercicio de
reflexion sobre nuestras estrategias docentes.
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Se insiste en afirmar que el verdadero aprendizaje solo tiene lugar cuando hay una
comunicacién efectiva entre alumno y profesor; pero este tipo de comunicacion solo es posible cuando
el alumno no queda reducido a la simple condicion de numero, sujeto andnimo del que tenemos como
unica referencia su rendimiento a través de las pruebas evaluativas de corte cldsico. Por ello, en las
paginas que siguen, queremos plantear el marco en el que abordamos nuestra experiencia
metodoldgica de trabajo docente universitario desde hace muchos afios, rompiendo con las
concepciones clasicas y tradicionales acerca de este importante elemento de la ensefianza universitaria.

La importancia del trabajo grupal cualitativo y sus estrategias

Para iniciar nuestra argumentacion partiremos de la idea de construccidn, elaborada en su dia
por Berger & Luckmann en La construccion social de la realidad (1979). Estos autores ya planteaban en
su obra, hace més de tres décadas, una nueva idea de educacién como proceso de comunicacion en el
que las personas participantes intercambian significados acerca de aquello que les preocupa, les
interesa o, simplemente, es objeto de atencién. A partir de ahi, el desarrollo posterior impone la
necesidad de implicar directamente a los protagonistas (todos) en las propuestas de mejora, en los
objetivos, en el diseno, en la evaluacidn, etc., como una auténtica comunidad de aprendizaje (FLECHA,
1997). Por tanto, el conocimiento es una construccidon de los seres humanos contextualizada en una
realidad sociohistorica concreta, y esa contextualizacidon mediatiza y condiciona aquella construccion,
como nos recuerda la teoria sociocritica (MCLAREN & KINCHELOE, 2008).

Asi que la educacion, como construccion, se aleja de todo lo que signifique un mimetismo de
tradiciones escolares para penetrar en procesos mads activos y participativos. Es la diferencia entre
considerar a las personas en funcion de sus carencias o como constructores continuos de su realidad en
procesos interactivos (MIDWINTER, 1992). Desde este punto de vista, los docentes universitarios
encuentran la via imprescindible para coordinar pensamiento y accion, teoria y practica. Desde una
educacion critica no es posible dicotomizar la practica de la teoria, el acto de conocer del acto de crear
nuevo conocimiento, ensenar de aprender, educar de educarse. No es posible separar la practica de la
teoria. No tiene sentido una teoria que ignore como punto de partida la practica, o que no parta de la
misma practica, e incluso que no sirva a la practica. Y viceversa: no podemos entender la practica si
somos incapaces de teorizar sobre ella. La educacion significa siempre la puesta en practica de una
determinada teoria del conocimiento, por lo que el docente universitario debe explicitar siempre cudl es
el tipo de teoria o modelo sustentador de su praxis (ESCARBAJAL DE HARO, 2004).

En el dambito en el que trabajamos, formando a educadores sociales, creemos que es esencial y
muy coherente este planteamiento de la practica docente, porque precisamente coincide con lo que
esperamos que huestros alumnos realicen en su futuro profesional con los destinatarios de su
intervencién. Somos auténticos defensores de contar con los verdaderos protagonistas de los procesos
educativos, los destinatarios; y no sdlo para observar el resultado del proceso, sino que estén presentes,
tomando decisiones durante todo el proceso, partir de sus experiencias, necesidades, inquietudes, etc.,
porque de ese modo se estara en condiciones de desarrollar acciones eficaces. Por ello pensamos: qué
mejor manera de ensenar metodologias colaborativas que haciendo que nuestros alumnos
experimenten en primera persona las estrategias futuras de trabajo, sus adecuaciones o inadecuaciones,
las virtudes y carencias, las limitaciones, los posibles conflictos que puedan surgir al llevarlas a cabo...

Cuando hablamos de educar mediante metodologias activas enseguida pensamos en los
instrumentos que consideramos idoneos para conseguir estas situaciones: las estrategias de trabajo
grupal derivadas de la concepcion de animacidn sociocultural que hemos venido sosteniendo desde
hace décadas (ESCARBAJAL & MARTINEZ DE MIGUEL, 1998). Las personas no son solo producto de las
situaciones sociales sino creadoras de ellas. Son, por tanto, capaces de modificarlas y recrearlas. Ello se
hace, fundamentalmente, a través del intercambio de significados, producto de la interaccion social
experimentada en el desarrollo de estrategias cualitativas mediante el aprendizaje grupal. De este
modo, el conocimiento significativo se torna en un tipo de conciencia compartida: todos aprenden de
todos, cada uno a su nivel y desde su experiencia, 1o que conlleva procesos de transformacion personal
y de la practica educativa. Una alternativa lanzada por un miembro del grupo, aunque parezca en
principio que es fruto de la intuicidn, nada cientifico por tanto, es todo lo contrario, porque esa
pretendida intuicion ha sido producto de un analisis /dgico a nivel inconsciente, de un proceso cerebral
en el que se han calibrado todas las posibilidades y ponderado sus consecuencias. Por ello, el docente
universitario debe ser también competente para propiciar tareas y estrategias personal y socialmente
significativas. El conocimiento no es el resultado de una actividad mental especulativa, generado por
especialistas y distribuido af resto de las personas, sino que el conocimiento es fruto de la reflexion, y
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¢ésta tiene siempre (aunque se haga personalmente de manera introspectiva) un substrato exterior que
lo condiciona (MARTINEZ DE MIGUEL & ESCARBAJAL DE HARO, 2009).

Por tanto, el trabajo con estrategias grupales cualitativas no solo es un procedimiento
metodoldgico recurrente, sino que es mucho mas: es un elemento educativo imprescindible. El trabajo
en grupo cualitativo permite construir conocimiento que puede ser matizado o corregido
inmediatamente, dando, por tanto, una validacion social a lo adquirido; hace contemplar los problemas
desde el punto de vista de quienes estan implicados en ellos, y solo pueden ser vélidas las alternativas
que surgen del didlogo y el consenso libre de trabas, en busca de la construccion comun del futuro
(ELLIOT, 1990). Buscamos lo que llama Marina (2001: 22) inteligencia resuelta, la que avanza con
resolucion con un doble sentido: inventar soluciones y marchar con decisién hacia su realizacion, en
una mezcla indisoluble entre conocimiento y valor.

El docente universitario debe potenciar lo que se llama inteligencia cultural, aquella que crece
con la comunicacién, la del aprendizaje dialogico en donde cada persona aporta su cultura y
experiencia para compartirla con los demas. El objetivo es llegar al denominado por Gutiérrez (1976)
lenguaje total, en el que hay una comunicacion dialdgica de sentimientos, imaginacion y creatividad
que revaloriza el encuentro de aprendizajes sociales. La educacidn y el aprendizaje se convierten en un
proceso comunicativo en el que cada persona comparte sus competencias comunicativas y culturales de
acuerdo con la vivencia de los contextos sociales. Podemos llegar al aprendizaje autodirigido, expresion
de Mezirow (1998) en referencia a un proceso en el que los discentes amplien su propia capacidad de
explicitar, elaborar, contextualizar, actuar, etc., sobre sus principios, creencias, percepciones,
perspectivas (incluyendo las estructuras, normas, criterios y esquemas con los que dar significado a lo
que se hace y como se hace, sin excluir la finalidad de tales acciones), por las que las personas dirigen
sus actitudes y conductas, buscan el logro de sus propositos e intentan poner los medios para satisfacer
sus necesidades.

Todo ello nos lleva a la consideracion de que las estrategias de aprendizaje grupal cualitativo en
el aula reclaman, por parte del docente universitario, procedimientos en los que se dé la comunicacion.
Su intervencion debe ir orientada en varias direcciones, crear buen ambiente de trabajo, provocar la
participacién e implicacion de las personas con las que trabaja, permitir que éstas expresen sus
opiniones e ideas y/o necesidades reales, propiciar, en suma, una dindmica que facilite el intercambio
de ideas, sentimientos y actitudes hacia objetivos comunes, hasta la puesta en marcha de acciones que
sean fruto de la toma de decisiones de las propias personas con las que trabaja. El docente universitario
debe ser el primer convencido de que las estrategias de trabajo grupal cualitativo no son
procedimientos formalizados ni responden a una ldgica interna de acciones secuenciadas, sino que son
procesos de comunicacion sin una direccion lineal, construidos con su coordinacion, pero con el
protagonismo y consenso de los educandos, que serdn quienes irdn determinando el desarrollo y
direccion del proceso. No hay, por tanto, rigidez de procesos sino reconstruccion de experiencias
compartidas (ESCARBAJAL DE HARO, 2009).

Algunos ejemplos en Educacion Social

Como comentabamos con anterioridad, llevamos muchos anos trabajando en nuestras aulas
desde este modo de entender la ensenanza universitaria en la que, junto con las tradicionales opciones
metodoldgicas docentes, solemos utilizar con frecuencia este tipo de recursos que denominamos
estrategias de trabajo grupal cualitativo; estrategias que utilizamos con una doble finalidad: por un
lado, ofrecer al alumnado un abanico de recursos amplio y diverso sobre el que pueda aprender de
manera practica estrategias de intervencion socioeducativa, y, al mismo tiempo que se le dota de
recursos metodoldgicos, se le motiva para empatizar con los futuros colectivos destinatarios de su
intervencién, al tener que meterse en la piel de las necesidades, interrogantes, problematicas,
obstdculos, etc., a los que se pueden ver sometidos sus futuros destinatarios.

Veamos algunos ejemplos de este tipo de estrategias que utilizamos en clase:
a) Concienciar de la importancia del frabajo en grupo.

Si lo que pretendemos conseguir con el desarrollo de nuestras disciplinas es que los alumnos
tomen conciencia de su nuevo rol en el proceso de ensenanza—aprendizaje, como agentes activos
de los procesos que tienen lugar en el aula, entendida ésta como ente grupal dinamico, y no el de
meros receptaculos individuales de contenidos depositados por el docente a modo de ensefianza
individualista tradicional, debemos utilizar estrategias que les hagan reflexionar criticamente al
respecto.
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UN CUENTO (ESCARBAJAL, 2004).
Objetivo:

e Sensibilizar sobre la necesidad de asumir responsabilidades y compromisos, de
implicarse en la asuncion de tareas y roles éticamente positivos.

Desarrollo:
Se entrega a los alumnos una ficha de trabajo en el que aparece un texto con el que se va a
trabajar:
i Formamos trios, y a los componentes de cada trio los nombramos como “A”, “B”
y £6C77
ii. “A” y “B” dialogan sobre el contenido del cuento, mientras que “C” escucha a
ambos y anota lo que cree mas importante.
iii. Ahora cambian los papeles: “A” y “C” dialogan y “B” escucha y anota.
iv. Nuevo cambio de papeles: “B” y “C” dialogan y “A” escucha y anota.
V. Hacemos una puesta en comun con todas las anotaciones y comentarios a las
mismas.
Evaluacion:

Reflexion sobre la técnica: qué puede aportar, para qué colectivos, que informacion podemos
obtener, para qué la podremos utilizar, etc.

Ficha de trabajo:

“Este es un cuento sobre GENTE llamada.: TODOS, ALGUIEN, CUALQUIERA Y NADIE. Habia
que hacer un trabajo importante y TODOS estaban seguros de que ALGUIEN lo iba a
hacer. CUALQUIERA lo podia haber hecho, pero NADIE lo hizo. ALGUIEN se enfado por
esto, porque era el frabajo de TODOS. Cada uno penso que CUALQUIERA lo podia hacer,
PeEro NADIE se entero de que TODOS no lo iban a hacer. TODOS culpaban a ALGUIEN
cuando NADIE hizo lo que CUALQUIERA podria haber hecho”.

b)  El dmbito de las personas mayores.

Junto a la imperiosa necesidad de intervenir socioeducativamente con las personas mayores,
planteamos como accidn esencial la necesidad de una intervencion con el resto de grupos sociales
de cara a sensibilizar y mejorar la imagen y la calidad de vida de ese colectivo. Naturalmente,
uno de los grupos objeto de nuestra intervencidn serian los profesionales actuales y futuros que
van a ejercer su labor con personas mayores, ya que consideramos imprescindible que conozcan
muy bien a este colectivo y su realidad para poder trabajar con ellos, ademds del trabajo
necesario que hay que realizar para modificar, de una vez por todas, la imagen partenalista—
asistencialista que subyace todavia, en muchas ocasiones, en los distintos centros, servicios e
instituciones que se dedican a trabajar con mayores. En esa linea, intentamos también contribuir
a remarcar el beneficio que comporta al equipo de profesionales que generalmente trabajan en el
ambito de las personas mayores la existencia de la figura del educador; un educador que no ha
de convertirse en actor principal sino en mediador, en facilitador de las acciones por desarrollar,
marcadas por una dimension colaborativa y cooperativa entre profesionales y entre las propias
personas mayores (MARTINEZ DE MIGUEL & ESCARBAJAL, 2009: 219).

Mi IDEA
Objetivos:

e Sacar a la luz las percepciones que tenemos del otro y contrastarlas con las de los
demas.

e Sensibilizar acerca de la necesidad de mejorar las concepciones sobre de las personas
mayores
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Desarrollo:

Se reparten las fotocopias de la ficha de trabajo y se pide a los participantes que completen las
frases. Se establecen subgrupos. El educador recorta cada uno de los items y entrega uno o dos
(junto con una cartulina) a cada subgrupo. En la cartulina tienen que poner el item trabajado y
tratar de sintetizar todas las respuestas dadas por los miembros participantes. Asi, por subgrupos
se realiza un andlisis descriptivo de las fichas cumplimentadas. No interesa quién ha dicho qué,
ni si estd bien o mal, no se juzga, sdlo se quiere saber qué imagenes tenemos del OTRO. No se
valoran las percepciones, solo se comenta si éstas son parecidas o diferentes entre si, si hay
alguna con la que nos identificamos, o que nos extrafia mucho, etc. Se explica cada item al resto
de companeros.

Evaluacion:

Reflexion sobre la técnica: qué puede aportar, para qué colectivos, que informacion podemos
obtener, para qué la podremos utilizar, etc.

Ficha de trabajo:

M1 IDEA

Las personas mayores Son...

Los jovenes ven a las personas mayores como...

La jubilacion supone...

Las personas mayores ven a los jovenes como...

Las residencias de personas mayores son percibidas como....

Las personas mayores que COnozco...

Que haya cada vez mas personas mayores en nuestra
SOCIEAAd. c.venvteereierieeteeeerte ettt ettt POTQUEC.eeeeenveveeneeieniereeeeneens

Las personas mayores necesitan (SI/NO) la educacion
POTQUE. ..ttt

Las actividades que conozco que realizan las personas mayores

El hombre mayor.........cccceeeeuenee.

La mujer mayor...............

Las politicas sociales dirigidas a las personas mayores son adecuadas/inadecuadas
porque............

Vivir con personas mayores supone....

Una persona es mayor a partir de........

¢) Nos evaluamos.

EL EXPRIMIDOR

Objetivos:

e Vivenciar un proceso de evaluacion desde dentro.

e Recoger la maxima informacion de todos los participantes.
Desarrollo:

i) Preparamos cuatro bloques de cuestiones abiertas, cada bloque con cuatro o cinco
preguntas.

ii) Pedimos al gran grupo que se divida en cuatro subgrupos de cuatro—cinco personas.
Una vez realizada esta division, deben elegir a un coordinador—portavoz.
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iii) Se entrega un bloque de preguntas a cada coordinador para que sean discutidas en los
respectivos subgrupos, se elaboran conclusiones y se hacen todas las aportaciones que
se estimen pertinentes, que seran recogidas por el coordinador—portavoz. (30
minutos).

iv) Pasado el tiempo, cada coordinador se queda con las conclusiones y aportaciones de su
subgrupo, mientras que el resto de compaiieros rotan hacia los demas subgrupos,
hacia la izquierda o hacia la derecha, pero ya se sigue siempre la misma direccion de
rotacion. Al llegar a los nuevos subgrupos, cada coordinador debera exponer las
conclusiones y anotaciones de su subgrupo a los companeros que se incorporan. Con
esta medida evitamos que se vuelva a discutir sobre lo ya discutido, y hacemos que se
parta de las conclusiones recogidas para matizar, discrepar, etc. Por tanto, la duracion
de esta segunda agrupacion serd un poco menor que la anterior (unos veinte minutos).
No rotan los coordinadores, y si el resto, porque aunque parezca mas dificultoso que se
muevan muchos, al quedar en el mismo sitio el coordinador, lo convierte en anfitrion
y duerio de su espacio. Asi, los recibe en ‘su’ espacio, que es el que mejor domina
psicoldgicamente, porque siempre hay algo de aturdimiento en quienes se mueven de
un sitio a otro.

v) Hacemos otra rotacion de 20 minutos siguiendo las pautas anteriores.

vi) Una ultima rotacion para que todos, excepto los coordinadores, hayan pasado por
todos los grupos de cuestiones y hayan tenido la oportunidad de aportar matices y
observaciones a los cuatro bloques de preguntas. (otros 20 minutos).

vii) Hacemos ahora dos grupos: por una parte, los coordinadores (porque sélo han estado
discutiendo sobre un bloque de preguntas, el de su subgrupo) y, por otra parte, el resto
de participantes. Procedemos de la siguiente manera:

e El grupo de coordinadores elabora unas conclusiones generales a partir de las
exposiciones y debate de todas las conclusiones particulares recogidas en cada
subgrupo.

e El resto del gran grupo tiene que organizarse y elegir un moderador y un
secretario, éste ultimo para anotar las conclusiones. El moderador abre un turno
de propuestas de temas para que sean apordados (por supuesto, relacionados
con la evaluacion que se estd haciendo), los anota y los somete a la discusion del
grupo. El secretario debera recoger las conclusiones de los debates.

viii) La lectura de las conclusiones de los dos grupos dara fin a la técnica.
Evaluacion:

Reflexidn sobre la técnica: qué puede aportar, para qué colectivos, que informacion podemos
obtener, para qué la podremos utilizar, etc.

Conclusiones finales

Nuestro principal objetivo es convertirnos en el drea econdmica mas competitiva del planeta. Ese
fue el mensaje final de la ultima reunion de jefes de gobierno europeo en Bruselas, transmitido a la
ciudadania. Al mismo tiempo, se acepta mds o menos veladamente que los otros objetivos considerados
basicos (la sostenibilidad, la cohesion social, la igualdad de géneros) deben ser considerados de rango
menor en aras de este gran proyecto colectivo. Y no es nada nuevo, por cuanto la competitividad ya
hace afios que viene siendo aceptada como eje orientador de la actividad econdmica, y ha constituido
en gran medida uno de los esloganes ideoldgicos sobre los que se ha apoyado la remodelacién
neoliberal de la sociedad.

La realidad es que no se buscd esa Universidad de calidad, renovada en contenidos y
metodologias y puntera en progreso econdmico y social, sino que se adapta la Universidad al mercado
de trabajo de tal manera que este objetivo prima sobre cualesquiera otros. El aumento de los estudiantes
por el reingreso de muchos de ellos al quedarse en situacion de desempleados, la bajada de sueldos a los
profesores, la implementacion artificial de titulos (en 2007 habia 3.300 carreras y hoy hay 4.700
grados y masteres), presupuestos de subsistencia, reduccién de las posibilidades de investigacion,
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dificultades para regenerar con profesorado joven la envejecida plantilla de profesores, etc. no nos
hacen ser optimistas.

En este contexto, creemos que tiene sentido el tdpico y tipico interrogante: ;Debe la educacion
preparar para asegurar el recambio generacional o ha de formar a personas transformadoras de la
sociedad en un mundo cada vez mas globalizado y pluricultural? Esta es la pregunta sobre la que gira
la reflexién de Claude Michéa (2002). Su respuesta es que debemos potenciar la inteligencia civica, el
inconformismo ante e/ mejor de los mundos posibles, teniendo en cuenta lo que nos dice el socidlogo
Zigmunt Bauman (2003): que entre lo que sabemos y lo que podemos hacer hay una barrera. Somos
muy conscientes de ello, pero no sabemos como superar esa barrera porque se nos ha colocado como
espectadores de un mundo lleno de problemas mientras nos mostramos impotentes ante esas
situaciones.

Para paliar esta situacion, creemos necesario formar personas criticas y autocriticas, por lo que
uno de los objetivos principales en la formacion de nuestros alumnos estriba en lograr su participacion
activa durante el proceso de ensefianza—aprendizaje en la Universidad, ddndoles un protagonismo y
responsabilidad mayores de los que tradicionalmente han asumido en el escenario universitario.
Ademas, a través del planteamiento metodologico que hemos argumentado, conseguimos que nuestros
alumnos puedan simular, y empatizar con las personas y colectivos con los que en un futuro pueden
trabajar a través de diferentes recursos metodologicos y lleguen a hacer una reflexion en la practica
que les lleve a la formacion continua.

A pesar de lo expuesto, queremos senialar que el trabajo colaborativo no es infalible ni
extrapolable a cualquier situacidn, pues cada grupo de alumnos tiene unas caracteristicas socio—
ambientales muy concretas, y métodos considerados adecuados para unos alumnos pueden no serlo
tanto para otros. Por ello, es conveniente hacer constantes ajustes en los grupos y evaluaciones
periddicas para saber el grado de adecuacién de la dindmica utilizada.
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Dilemas y propuestas.

Francisco IMBERNON

RESUMEN

El articulo analiza las actuales politicas cientificas aplicadas
al campo de las Ciencias Sociales y especialmente al campo
de la Educacién. Realiza un analisis critico mediante diversos
dilemas de las evaluaciones que se realizan de la
investigacion para generar conocimiento cientifico o para
acreditarse a cuerpos docentes universitarios, asi como el
concepto de impacto de Ila investigacion y de las
publicaciones, dando alternativas a la colonizacién actual
del impacto de las revistas indexadas en JCR.

PALABRAS CLAVE: Politicas cientificas, Impacto, Evaluacion
de la investigacion, Acreditacion.

Research Evaluation, Science Policies and Social Sciences.

ABSTRACT

Dilemmas and Proposals

The article discusses the current science policies applied to the field of social sciences and especially to
the field of Education. A critical analysis is provided of several dilemmas in the research evaluation
processes conducted to generate scientific knowledge or to obtain an accreditation to become a
university academic staff member. The concept of research and publications impact is also critically
analyzed and alternatives to the current colonization of the impact of journals indexed in the JCR are
proposed.

KEY WORDS: Political Science, Impact, Research Evaluation, Accreditation.
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Introduccidén

Acercarse al campo de las politicas cientificas en la evaluacion de la investigacion en Ciencias
Sociales es una tarea compleja pero imprescindible para analizar como se estan llevando a cabo en el
estado espariol las diferentes evaluaciones de la productividad cientifica y, como consecuencia, las
acreditaciones del profesorado para acceder a los cuerpos universitarios.

Es cierto que el concepto de evaluacion ha ido evolucionando con el tiempo; actualmente hay un
cierto consenso en considerar la evaluacion como un proceso sistematizado de recogida y analisis de
informacion util para la toma de decisiones de mejoramiento. Nada que anadir. Pero el rasgo
primordial de esta definicion es la subordinacion del dispositivo evaluador a la utilidad que se puede
sacar y a su funcionalidad de mejoramiento. En otras palabras, no hay dispositivos evaluadores
recomendables a priori, sino que cada organizacion debe disenar el suyo en funcidn de sus objetivos y
de su capacidad de mejoramiento. En la evaluacion el contexto serd fundamental e imprescindible!- ;Se
aplica este criterio a las politicas de evaluacion de la investigacion en Ciencias Sociales?

Dilema 1. jlguales, diferentes o similares?

Una primera constatacion es las diferentes dreas que componen el dmbifo denominado Ciencias
Sociales. En ¢él estan incluidas areas muy dispares en cultura académica y de tradiciones y, por tanto,
deberia tenerse en cuenta en la evaluacion de la investigacion. Por ejemplo, algunas dreas tienen
tradicién de publicaciones en revistas de impacto indexadas en bases de datos internacionales, como
Economia, Educacion Fisica y Deportiva, Ciencias Politicas y Sociologia y algunas ramas de la
Psicologia; y otras publican mas en revistas de amplia divulgacion pero no necesariamente indexadas
en bases de datos de gran impacto, como Educacion, Biblioteconomia y Derecho (cuando el ambito es
Ciencias Sociales y Juridicas como ocurre en nuestro contexto). Y el debate no es reciente (ALIAGA &
ORELLANA, 1999).

También se diferencian en la forma de difundir y transferir el conocimiento. Por ejemplo, en
Economia se publican mas articulos que libros, al contrario que Derecho, donde se valora mucho mas
la publicacién de monografias que de articulos. O la inexistencia de patentes en muchas dreas pero que
se puede dar en Educacién fisica y deportiva (incluida en este ambito).

Y por ultimo, decir que hay areas con mds tradicion y antigiiedad que otras y, por tanto, existe
en ellas un mayor proceso historico de divulgacién y transferencia del conocimiento (por ejemplo, las
didacticas especificas, al ser mds recientes, pueden tener ciertos problemas de revistas indexadas o de
relevantes investigaciones).

Y si anadimos que en Ciencias Sociales y Juridicas los consensos de las respectivas comunidades
investigadoras sobre indices de calidad son mas difusos y, en Espana, aun muy incipientes, se justifica el
que haya empezado catalogando el tema como complejo.

El primer dilema lleva a la pregunta: ;Las politicas de evaluacion han de ser todas por igual?
Creo que no.

Dilema 2. ;Para qué se evalua? ;Para generar conocimiento o para el mérito
académico?

La respuesta a la pregunta deberia ser para aumentar el conocimiento de los hechos sociales y,
por tanto, ayudar a un mejoramiento de la sociedad. Y no digo que no se haga mediante las
publicaciones e investigaciones que llegan a divulgarse por diversos medios (cada vez mas los de
Internet), aun asi parece ser un objetivo secundario (o colateral) ya que, debido a la estructura de la
evaluacidn en la produccion universitaria, parece que se evalua:

e  Para obtener un tramo de investigacion (el llamado sexenio?)

I Aunque el contexto de este documento es general, los casos especificos se refieren al estado espanol.

2 Fl sistema de tramos de investigacién establecido por el Real Decreto 1086/1989, de 28 de agosto fue
desarrollado en normativa posterior, fundamentalmente por la Orden del Ministerio de Educacion y Ciencia de 2
de diciembre de 1994, por la que se establece el procedimiento para la evaluacion de la actividad investigadora
(BOE num. 289, de 3/12/1994), asi como por sucesivas resoluciones de la Presidencia de la Comision Nacional
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e  Para ser acreditado en un determinado cuerpo universitario, funcionarial o laboral.

Ello ha obligado a la necesidad de disponer de criterios objetivos e indiscutibles para la
evaluacién de la actividad investigadora en Ciencias Sociales (tanto nacionales como autondmicos?),
como:

e  Publicaciones periddicas e indices de impacto de contribuciones cientificas.
e Libros, de autoria individual o colectiva.

e Ponencias y comunicaciones presentadas en congresos y simposios nacionales e
internacionales.

e  Proyectos y contratos de investigacion.

e Invitaciones de universidades y centros de investigacién, ya sea para impartir
docencia, para presentar una contribucidon cientifica o para investigar en un area
innovadora.

e  Premios, distinciones y becas concedidas como reconocimiento o financiacion de su
actividad cientifica.

e  Cargos desempenados en revistas y editoriales y en sistemas de peer review.

Y no estaria mal si no fuera porque a veces se valora mds la cantidad que la calidad o, como
veremos mas adelante, el publicar en revistas que a veces pocos leen pero que estan en JCR o bases
consideradas de impacto (que se puede conseguir obligando a citar articulos de la misma revista que se
publica). Se evalua la produccion de un candidato o candidata, a veces sin tener en cuenta el contenido
de lo evaluado o dar mucha importancia a su impacto en determinadas revistas que, en algunas areas
como Educacion, a veces no llegan a la practica limitandose a una aportacidon académica para beneficio
mas personal que institucional.

Como comprobamos en los graficos siguientes (fuente CNEAI4), en las evaluaciones de la CNEAI
del profesorado universitario (vulgarmente llamados sexenios) encontramos que el drea de las Ciencias
Sociales es la segunda mas baja en la concesion de sexenios. jPor qué?

Evaluadora de la Actividad Investigadora que aprueban criterios especificos de evaluacion para los distintos
campos cientificos.

En el campo de las Ciencias Sociales, Politicas, del Comportamiento y de la Educacion se considera:

(a) Los libros y capitulos de libros, en cuya evaluacion se tendra en cuenta el numero de citas recibidas, el
prestigio de la editorial, los editores, la coleccion en la que se publica la obra, las resenas en las revistas cientificas
especializadas y las traducciones de la propia obra a otras lenguas.

(b) Los articulos en revistas de reconocida valia, aceptandose como tales las recogidas en los listados por ambitos
cientificos en el Subject Category Listing del Journal Citation Reports del Social Science Citation Indexy el Science
Citation Index (Institute for Scientific Information —ISI-, Philadelphia, PA, USA).

(¢) Podran considerarse también los articulos publicados en revistas listadas en otras bases de datos nacionales o
internacionales, (por ejemplo, ERIH, INRECS, LATINDEX, SCOPUS, DICE-CINDOC, etc.) o aquellas revistas
acreditadas por la FECYT, siempre que, a juicio del comité asesor, cuenten con una calidad cientifica similar a las
incluidas en los indices mencionados y que satisfagan los criterios que se especifican.

Aunque, posteriormente dice: “Con cardcter orientador, se considera que para obfener una evaluacion positiva en
las dreas de Ciencias del Comportamiento al menos dos de los articulos deben estar publicados en revistas que
cumplan los criterios del apartado 3.5°.

3 Las comunidades auténomas espanolas han establecido acreditaciones autondmicas a cuerpos de profesorado
contratado por las universidades publicas, asi como complementos retributivos.

4 CNEAL Comision Nacional Evaluadora de la Actividad Investigadora (Espana), que evalua la investigacion del
profesorado funcionario universitario espafnol y del personal de las escalas cientificas del CSIC, con el objeto de
que les sea reconocido un complemento de productividad (sexenio). La evaluacién se lleva a cabo anualmente y,
para obtener el complemento de productividad, los investigadores han de someter a evaluacién los trabajos
cientificos realizados durante un periodo no inferior a seis afnos.
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Universidades piblicas
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Segquramente hay algunas respuestas a los porqués. Puede ser que los baremos de evaluacion
estén mas pensados para las ciencias de la naturaleza o de la salud o ingenieria. O que la investigacion
no sea de impacto en el drea, o no se investiga suficiente, o se hace con bajos presupuestos, etc. O como
argumentan algunos autores (BUELA—CASAL, 2007: 479), la baja productividad se debe a la mala
seleccidn del profesorado universitario®

La obsesion JCR® o el colonialismo cultural e investigador

Y ultimamente, seguramente debido a las politicas sobre evaluacion de la investigacidn, aparece
la obsesion JCR. En la evaluacion de la investigacion se valorara el factor de impacto? de lo publicado.
La normativa actualmente vigente (Resolucién de 6 de noviembre de 1996, BOE 280/96) establece
unos criterios de evaluacion que han de regir la evaluacion de las publicaciones en los distintos campos.
En concreto, el punto dos indica que “Se valorardn preferentemente las aportaciones que sean articulos
en revistas de prestigio reconocido, aceptindose como tales las que ocupan posiciones relevantes en los
listados por dmbitos cientificos en el "Subject Category Listing” del Journal Citation Reports del Social
Sciences Citation Index (Institute of Scientific Information, Philadelphia, PA, USA)”. Aunque
actualmente se valoran otras bases de datos nacionales o internacionales (por ejemplo, ERIH, INRECS,
LATINDEX, SCOPUS, DICE-CINDOC, etc.) o aquellas revistas acreditadas por la FECYT, siempre que, a
juicio del comité asesor, cuenten con una calidad cientifica similar a las incluidas en los indices
mencionados (o sea JCR). La normativa es altamente contradictoria (viene a decir “si a ofras bases de
datos pero mejor JCR si quieres fener una evaluacion positiva de la investigacion”).

Ello levantd muchas criticas, por ejemplo Gomez & Bordans (1996: 22) argumentan que
mientras la ciencia basica “es la ciencia infernacional’, la ciencia aplicada, entre la que podemos
encuadrar la Educacion, “puede encontrar un buen vehiculo de fransmision en las revistas de cardcter
nacional. Esfo es auin mas cierfo para muchas dreas de las Ciencias Sociales y Humanidades, en las que
se realiza investigacion claramente local’.

Aliaga & Orellana (1999: 29) nos dicen que el hecho de que el ISI® utilice, como criterio
fundamental (aunque no el tinico) para seleccionar las revistas, el numero de citas recibidas produce
un conjunto de sesgos muy marcados y conocidos desde hace tiempo:

e  Sus bases de datos tienen un porcentaje de errores y confusiones muy alto, que se ha
calculado en torno al 25% del total.

e  Puesto que las disciplinas aplicadas se citan menos que las bésicas, las investigaciones
de este tipo (como son la mayoria de las educativas) tienden a ser menos citadas y, por
tanto, a estar menos representadas.

5 “La situacion actual de la productividad cientifica en Espana, aunque ha mejorado en los ultimos anos, dista
mucho del nivel esperado en funcion del nimero de investigadores que frabajan en las universidades espanolas.
Comio ya se ha puesto de manifiesto en diversos estudios, la productividad cientifica en Esparia es realizada en
&ran medida por un bajo porcentaje de investigadores, solo como dato ilustrativo se puede resaltar que mds de la
mitad de los protesores funcionarios doctores no dirigen fesis doctorales, que mas de diez mil profesores titulares
de universidad no tienen ni un solo framo de investigacion y que mds de dos mil catedriticos de universidad no
tienen dos framos de investigacion. Si se reflexiona sobre esfo es fdcil llegar a la conclusion de que es una
consecuencia, entre otros factores, de una mala seleccion del protfesorado, dado que hay miles de funcionarios que
no alcanzan el nivel minimo de investigacion, una de sus obligaciones. Sin duda, esto es el resultado de una
neftasta seleccion del protesorado que se practico en Espania en las ulfimas décadas”

8 Journal Citation Reports (JCR) es una publicacion anual que realiza el Iusfifufe of Scientific Information,
miembro de la empresa Thomson Scientific. Proporciona informacion sobre revistas cientificas del campo de las
ciencias aplicadas y sociales. Originalmente era parte del Science Citation Index, y actualmente estd realizado a
partir de los datos que este contiene.

7 Kl factor de impacto fue desarrollado en la década de los sesenta por Fugene Garfield (1925), fundador del
Institute for Scientitic Information. Para calcularlo se divide el numero de citas en un ano a los articulos
publicados en los dos anteriores entre el numero total de articulos publicados en esos dos afnos. Por ejemplo:
Factor de impacto de 2006= Citas en 2006 a articulos publicados en 2004 y 2005 / Total de articulos publicados
en 2004 y 2005.

8 ISL Institute for Scientific Information, o Instituto para la informacion cientifica. Se refiere a las publicaciones
que se realizan en todo el mundo, elaborando el Science Citation Index. Sirve tanto para averiguar las citas que ha
recibido un articulo a través de la base de datos Social Science Citation Index como para conocer el indice de
impacto de la revista en que se ha publicado a través del Journal Citation Reports.
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e Los temas de interés local estan infrarrepresentados, aun en el caso de que generen
investigacion de gran calidad y fuerte impacto social. Pensemos por ejemplo en las
investigaciones sobre la implantacion de la LOGSE o en la evaluacion del sistema
educativo espanol. Ademas, el concepto de local sblo se aplica a investigaciones de
fuera de los paises anglosajones, 1o que fomenta un cierto colonialismo culitural.

e Soélo se consideran publicaciones periddicas, a pesar de que una parte fundamental de
la comunicacién cientifica en Ciencias Humanas se realiza a través de otros medios,
fundamentalmente libros (entre un 50% y un 60%) u otro tipo de informes (entre el
15% y 25%), frente a un modesto 10% a 35% que representan las revistas.

e FEl numero de veces que se cita una publicacion no es una buena medida de su calidad.

e Existe un sesgo notable a favor de revistas generalistas. Las revistas especializadas,
sobre todo si lo son en temas muy novedosos, tienen poca probabilidad de aparecer,
independientemente de la calidad de sus publicaciones.

e Temas de investigacidn que incumban a un grupo relativamente reducido de
investigadores (ya sea metodologia de investigacion o técnica aeroespacial, pongamos
por caso) tendran un numero de citas bajo, independientemente de su calidad o el
avance que supongan en su disciplina.

Y si anadimos que la mayoria de revistas indexadas en la base JCR son anglosajonas (con muy
pocas en otros idiomas en comparacion con la cantidad en idioma inglés) encontramos un gran sesgo
en la evaluacion de la investigacion en Ciencias Sociales si el criterio ha de ser la publicaciones en esas
revistas indexadas. Por ejemplo, en 1995 unicamente habia dos revistas publicadas en Espana en el
ambito de las Ciencias Sociales indexadas en JCR: European jJournal of Psychiafry (Psiquiatria) y
Psicothema (Psicologia), y actualmente en el campo educativo encontramos las siguientes revistas:

e  Revista de Educacién

e  Revista Comunicar

e  Revista Cultura y Educacion

e  Revista Educacion XXI

e  Revista Espanola de Pedagogia

e  Revista Estudios sobre Educacion

e  Revista Teoria de la Educacién®

Cierto que se ha aumentado y algunas son revistas que llegan a un gran publico, pero hay
revistas que no tienen un indice de impacto pero si de gran difusidn entre los profesionales (no
unicamente entre los universitarios sino entre los miles de profesores y profesoras de Primaria y
Secundaria).

Recientemente, la Fundacién de Ciencia y Tecnologia (FECYT), del Ministerio de Ciencia e
Innovacion espainol, ha realizado dos reuniones con los editores de revistas espafiolas de Educacidon
indexadas en los indices de Thomson Reuters (Journal Citation Reports, Social Science Citation
Reports...)1° para poner en marcha RERCE (Red de Revistas Cientificas de Educacion JCR), portal
telematico que pretende impulsar la calidad en las publicaciones cientificas espafiolas en el ambito de
las Ciencias de la Educacion, facilitar el conocimiento de estas revistas y difundir la produccién
cientifica de los investigadores. El portal tendrd proximamente visibilidad en RECYT (Repositorio
Espanol de Ciencia y Tecnologia).

El tener en cuenta unicamente la base de datos JCR para evaluar el impacto de la investigacién en
Ciencias Sociales nos lleva a unas limitaciones geogréficas, culturales y tematicas o a una colonizacion
cultural e investigadora.

9 Ver http://www.uned.es/educacionXX1/RERCE/index.htm (consulta 10/10/2011).

10 Actitud loable pero que nunca se ha dado con otras revistas que tienen amplia difusion. Indica el valor que se le
otorga politicamente.
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Algunas propuestas

Y si de todo ello hemos de extraer propuestas, ellas son claras:
e  Sedeben tener en cuenta otras bases de datos aparte de JCR, como:
— INRECS. Indice de impacto de revistas espaiiolas de Ciencias Sociales.

— LATINDEX (Espafia, Iberoamérica). Sistema regional de informacién en linea para
revistas cientificas de América Latina, el Caribe, Espana y Portugal.

— CARHUS (Generalitat de Catalunya). CARHUS Plus+ es un sistema de clasificacion
de revistas cientificas de los dmbitos de las Ciencias Sociales y Humanidades que se
publican a nivel local, nacional e internacional.

— ERCE. Portal para la evaluacion de revistas espanolas de Humanidades y Ciencias
Sociales.

— RESH. Revistas espaiiolas de Ciencias Sociales y Humanas. (Cindoc—CSIC).

— DICE. Difusién y calidad editorial de las revistas espatiolas de Humanidades y
Ciencias Sociales y Juridicas.

— SCOPUS. Base de datos bibliografica de resumenes y citas de articulos de revistas
cientificas en Ciencias, Tecnologia, Medicina y Ciencias Sociales.

— ERIH. Furopean Reference Index for the Humanities. Base de datos europea,
elaborada por la ERA-NET HERA (Humanities in the European Research Area).

e  Deberia tenerse en cuenta la difusion de lo publicado, no unicamente el impacto de citas.

e (Cada comunidad cientifica (drea y subdrea especifica) deberia examinar y revisar sus
criterios de calidad investigadora.

e  Comprobar el impacto en las practicas profesionales.

e  Revisar las politicas de publicaciones individuales y colectivas y someter a los organismos
oficiales propuestas de listados de publicaciones y de indicadores de calidad para diferenciar
la investigacion de publicaciones de alcance limitado, sin criterios de publicacién o de poca
difusion.

La evaluacién de la investigacion en Ciencias Sociales deberia medir los efectos a mediano o
largo plazo generados por los productos de un proceso investigador, sobre el area directamente
afectada, en términos de mejora de procesos econdmicos, sociales, politicos o culturales, ya que la
evaluacion deberia ser un instrumento basico para tomar decisiones y mejorar los resultados de las
practicas sociales. Esperemos que con el tiempo las politicas publicas se acerquen mas a ese objetivo que
a evaluar para obtener méritos académicos.
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