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Resumen

Este trabajo tiene como finalidad analizar la formacidn de un grupo estudiantes de
Pedagogia valorando, especificamente, la profundidad del aprendizaje desarrollado a lo
largo de su formacién universitaria. Este estudio se ha abordado desde un disefio de
estudio de caso utilizando un método no experimental descriptivo, en el que se ha aplicado
un cuestionario disefiado ad hoc que recoge el conocimiento del alumnado a partir de Ia
resolucién de varias situaciones problematicas propias de su dmbito profesional. Al tratarse
de un caso concreto, se ha aplicado a los 47 estudiantes de Pedagogia de la Universidad de
Murcia que se encontraban en el ultimo curso. Los resultados muestran que un mayor
numero de estudiantes ha desarrollado un aprendizaje superficial, evidencidndose cotas de
comprensidn bajas y la resolucién simple de problemas; pudiendo dilucidar, por tanto, que
tienen dificultades para argumentar sus respuestas y para resolver problemas relevantes de
su ambito profesional.
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Abstract

This paper aims to analyze the competential formation of a group of Pedagogy students,
valuing, specifically, the depth of learning developed throughout their university education.
This study has been approached from a case study design using a non-experimental
descriptive method, in which a questionnaire designed ad hoc has been applied that
collects the students' knowledge from the resolution of several problematic situations of
their professional scope. As it is a concrete case, it has been applied to the 47 students of
Pedagogy of the University of Murcia who were in the last course. The results show that a
greater number of students has developed a superficial learning, evidencing low levels of
understanding and simple problem solving; Being able to elucidate, therefore, that they
have difficulties to argue their answers and to solve relevant problems of their professional
scope.
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University teaching, meaningful learning, quality education, taxonomy, learning
assessment.

Introduccion

El proceso de incorporacién al Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) abre un
nuevo periodo de reflexidn y revisién del quehacer docente, favoreciendo, asimismo, una
oportunidad para experimentar nuevas formas de ensefiar, aprender y evaluar en la
universidad. Las numerosas experiencias piloto de adaptacién al Grado, que fueron
iniciadas en diversas universidades espafiolas, y los posteriores estudios de Grado se
impulsaban con el propdsito, entre otros, de favorecer la calidad del aprendizaje de los
estudiantes. Esto implica promover el aprendizaje auténomo, sentar las bases del
aprendizaje permanente y favorecer aprendizajes significativos y profundos que permitan la
realizacién de actividades relevantes y significativas en contextos de actividad diversos y
funcionales (Mauri, Colomina y Rochera, 2006; Pérez Gdmez, Soto Gémez, Sola Fernandez y
Servéan Nufez, 2009). Asi, las universidades comienzan a introducir cambios metodolégicos
basados en la incorporacién de metodologias activas, tratando de establecer una conexidn
entre teoria y practica y el paso de una formacién meramente disciplinar a otra centrada en
lo académico y lo profesional.

La asuncidn de cambios de tal envergadura nos lleva a preguntarnos si realmente se estan
provocando aprendizajes funcionales y relevantes en los estudiantes, dada la importancia
que se otorga al desarrollo de competencias y a la formacidén para la empleabilidad en el
contexto actual. Ademas, algunos autores (Biggs, 2006; Bowden y Marton, 2012; Prieto,
Blanco, Morales y Torre, 2008; Rué, 2007) consideran que, en este escenario de cambio
hacia una formacién mas competencial, se hace oportuno y necesario revisar los resultados
de aprendizaje de los estudiantes para replantear los modos de ensefiar. En efecto, si se
pretende emprender la mejora de la calidad de la ensefianza se debe conocer los resultados
de las experiencias de los estudiantes y las consecuencias de su aprendizaje. En este
sentido, este estudio pretende conocer los resultados de aprendizaje de los estudiantes de
Pedagogia de la Universidad de Murcia en relacién a su conocimiento funcional -referido a
la capacidad del alumno en la ejecucién y resolucién de problemas relacionados con su
profesidn-, para reflexionar, consiguientemente, sobre la calidad de la ensefianza recibida.
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Hacia un aprendizaje profundo en contextos de cambio e
incertidumbre

Hace algunos aflos numerosas universidades asumieron el compromiso de reconsiderar sus
metodologias docentes y orientarlas hacia el protagonismo de los estudiantes y hacia el
desarrollo de competencias profesionales y transversales encaminadas no sdélo a la
empleabilidad, sino también a la formacién integral de los estudiantes (Silva Laya, 2016). El
reto que aceptan dichas universidades implica aportar un valor afiadido (Martinez y Viader,
2008) a la formacién de sus egresados, que les confiera un cardcter flexible e integral ante
la incertidumbre del mundo laboral. Se plantea, en este aspecto, la necesidad de formar a
los estudiantes para pensar, decidir y actuar en la vida real (Vallejo y Molina, 2014). Estos
planteamientos son el eje central de un debate educativo a nivel internacional -y mundial-
que impulsan la formacién a partir de competencias para la formacién integral del los
estudiantes.

Sin embargo, alcanzar este tipo de formacidn no es tarea sencilla. Numerosos autores
(Gargallo, Garfella, Sahuquillo, Verde, Jiménez, 2015; Huber, 2008) afirman que las
implicaciones de la ensefianza y el aprendizaje en las universidades actuales requieren de
nuevos papeles y responsabilidades para docentes y discentes. Segtin Huber (2008), urgen
cambios en los procesos de ensefianza y aprendizaje encaminados hacia la alta capacitacién
de los estudiantes. Fundamentandonos en una amplia revisién bibliogréfica (Marton,
Dall’Alba y Beaty, 1993; Hopkins, 2000; Darling-Hammond, 2001; Hativa, 2001; Ramsden,
2003; Domingo, 2003; Biggs, 2006; Pozo, 2006; Bain, 2007, 2014; Huber, 2008; Rué, 2009;
Biggs y Tang, 2011; Bowden y Marton, 2012), podriamos situar esa capacitacién en el
desarrollo de los niveles mas elevados de aprendizaje, y ello supone, a grandes rasgos,
dotar de significado el conocimiento que se adquiere y ser capaz de aplicarlo a situaciones
diversas.

Estas exigencias requieren de esfuerzos (por parte de la universidad y de los agentes
implicados en los procesos de ensefianza y aprendizaje) encaminados a cambiar las
practicas de ensefianza y, con ello, aquellos factores que favorecen la dimensién mas
conceptual y tedrica del conocimiento. Todo ello pasa por encaminar el aprendizaje del
alumnado, por un lado, hacia el desarrollo de concepciones complejas y enfoques
profundos de aprendizaje, y por otro, hacia la ensefianza de técnicas y estrategias
adecuadas de aprendizaje (Salgado-Horta y Maz-Machado, 2013). En este mismo sentido,
Pérez Gémez et al. (2009) manifiestan que la clave del aprendizaje de calidad se encuentra
en provocar en los estudiantes aprendizajes relevantes y eficaces, en cuanto que sirvan
para comprender y afrontar problemas bdsicos y ampliar los horizontes del conocimiento.
Puntualizan que ademads de ensefiar el conocimiento de hechos o teorias, seria crucial
también ensefiar su operatividad y utilidad, y, sobre todo, el sentido de dichos
conocimientos para el desarrollo del propio proyecto personal y profesional. De hecho, es
asumida la idea de que para que los estudiantes aprendan profundamente es indispensable
dotar de sentido aquello que van a aprender (Ramsden, 2003).

En trabajos de diversos autores (Biggs y Collis, 1982; Rué, 2009; Biggs y Tang, 2011,
Ritchhart, Church y Morrison, 2014) se afirma que el aprendizaje de los estudiantes debe ser
profundo y significativo. De esta manera, sitian el aprendizaje entre dos polos; un extremo
relacionado con el aprendizaje superficial, fruto de un conocimiento memoristico,
cuantitativo y reproductivo; y el otro extremo relacionado con el aprendizaje profundo,
derivado de un conocimiento constructivo, reflexivo y cualitativo. En relaciéon a este
aspecto, existen diversas taxonomias que han tratado de ejemplificar los niveles de
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complejidad y calidad de los aprendizajes de los estudiantes. Biggs y Collis (1982)
elaboraron una taxonomia denominada SOLO (acrénimo de ‘Estructura de los resultados de
aprendizaje observados’), que viene a caracterizar cinco niveles de complejidad estructural
en el aprendizaje de los estudiantes, que avanza desde los niveles mas simples y
superficiales del conocimiento (niveles preestructural, uniestructural y multiestructural)
hasta los niveles mas profundos (niveles relacional y de abstraccion extendida). Por ofrecer
una pincelada de lo que estos autores determinaron, en la Figura 1 se da cuenta de la
estrecha relacién de los niveles propuestos en dicha taxonomia, los enfoques de
aprendizaje adoptados por los estudiantes y la comprensién adquirida segun los procesos
cognitivos que haya puesto en marcha el alumno para aprender.

Nivel Nivel Nivel Nivel relacional Nivel abstraccion
preestructural uniestructural multiestructural extendida
Incremento cuantitativo de informacion >| Incremento cualitativo de informacién >
Hacer una Explicar "~ Formular
. i causas hipétesis
Realizar un e ) .
procedimient Combinar Analizar Teorizar
o sencillo Hacer Relacionar Reflexionar
L algoritmos . Aplicar , | Generalizar |
No hay > .
comprensién . — . n n
| Comprension Relaciona la Es capaz da
c B de algunos informacién y trans?erir v
omprension aspectos, la dota de .
como s generalizar
L tratados de significado -
enumeracion s (comprension
manera (comprensién ideal)
\ ) ‘ separada apropiada) |
\ ) A\ N .

| Enfoque superficial de aprendizaje >| Enfoque profundo de aprendizaje >

Figura 1. Niveles de la taxonomia SOLO y su relacién con la comprensién

Resulta evidente que la transferencia del conocimiento y su aplicacion a diversas
situaciones profesionales, requiere de la puesta en marcha de los niveles mas elevados de la
taxonomia. Respecto a esta idea, son muchos los autores (Bain, 2007; Biggs, 2006; Marton y
Séljo, 19763, 1976b; Entwistle, 1986; Biggs, 1987) que se han posicionado manifestando la
necesidad de desarrollar concepciones de aprendizaje complejas y enfoques de aprendizaje
profundos, para mejorar la calidad del aprendizaje de los estudiantes.

De acuerdo con las ideas expuestas, este articulo trata de motivar la reflexién en torno a las
siguientes cuestiones: ;Qué tipo de aprendizaje se estd desarrollando en la Universidad?
¢Estan construyendo los estudiantes un aprendizaje profundo? ;Se esta capacitando a los
estudiantes para la resolucién de problematicas profesionales? ;Razonan sobre las
implicaciones y aplicaciones de lo que aprenden? Estas cuestiones nos ayudan a situar el
punto de partida de nuestro trabajo cuyo objetivo se dirige al estudio de los resultados de
aprendizaje de los estudiantes de Pedagogia de la Universidad de Murcia, que se formaron
en el periodo de adaptacidon a los nuevos grados. Se ha de considerar que dichos
estudiantes fueron participes de Proyectos de Innovaciéon Educativa que pretendian la
adaptacion de los diversos cursos a algunos planteamientos de la Convergencia Europea,
entre los que se encuentran, principalmente, metodologias orientadas al desarrollo de
competencias y la utilizacidn de una gran variedad de procedimientos de evaluacién
coherentes con la metodologia empleada y con las competencias a valorar.
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Metodologia
Disefio de la investigacion

La estrategia utilizada en el disefio de la investigacion ha sido el estudio de caso, teniendo
éste una finalidad evaluativa (Pérez Serrano, 1994). Especificamente, se trata de un disefio
de investigacidn transeccional descriptivo ya que el objetivo de este estudio fue conocer
una realidad determinada (aprendizaje funcional de los estudiantes) en un momento
determinado. Este estudio se encuentra en contacto directo con el objeto de estudio y en
su propio contexto natural (el aula), con la intencién de no alterar el sentido o significados
que alli confieren los estudiantes a sus experiencias de aprendizaje (Merriam y Tisdell,
2016). En este aspecto, se ha buscado, precisamente, especificar los hallazgos mas que
generalizarlos, dada la aplicacién localista, el contexto y el significado de las
interpretaciones subjetivas de los participantes.

La investigacion se ha disefiado a partir de los resultados obtenidos en un estudio previo
que analizaba el conocimiento declarativo (conceptual) de la muestra de estudiantes que
aqui se ha utilizado (véase Torres, 2015). Este estudio previo, realizado también a través de
un disefio transeccional descriptivo, supuso un primer contacto con los estudiantes a través
del cual se valoré el conocimiento declarativo acerca de diez contenidos representativos del
Plan de Estudios.

Contexto y participantes

La seleccion de la muestra del estudio se llevd a cabo mediante un muestreo no
probabilistico basado en la intencién (Ruiz Olabuénaga, 2012), ya que se pretendia recoger
informacion en profundidad de un grupo con wunas caracteristicas deseadas.
Concretamente, la muestra estuvo conformada por 47 estudiantes (43 chicas y 4 chicos) de
Pedagogia de la Universidad de Murcia que se encontraban finalizando el dltimo curso
académico del titulo. Estos estudiantes reunian una caracteristica singular: haber
comenzado la Titulacion de Pedagogia en el curso académico 2007/2008. El motivo de
plantear dicho criterio obedecia a nuestro interés por investigar el aprendizaje de
estudiantes que tuvieran una formacion similar (en cuanto a materias, docentes que las
impartieran y duracién de estudios).

Se eligid la titulacion de Pedagogia porque consideramos que la formacién del pedagogo
debe ocupar, por los diversos motivos que se exponen seguidamente, una atencidn
especial. Este presenta un perfil competencial con una extensa variabilidad de funciones
que, a juzgar por el desconocimiento y escaso reconocimiento de estos estudios, han
abocado en un intrusismo profesional (Alvarez y Romero, 2007). Estas caracteristicas nos
llevaron al propdsito de valorar la formacidn de los pedagogos, visibilizando y
caracterizando algunas de las actividades que estos profesionales pueden desempefiar.

Instrumento

Partiendo de nuestros objetivos de investigacidn y de la muestra participante era preciso
disefar un instrumento ad hoc que nos permitiera valorar el conocimiento de los
estudiantes. Asi, se disefid un cuestionario semiestructurado comprendido de tres casos
practicos (afines a las funciones que debe desempefiar un egresado en Pedagogia en su
ambito profesional) que nos permitieran acceder al conocimiento funcional de los
estudiantes, de manera que sus respuestas fuesen dirigidas a enunciar contenidos,
explicarlos, argumentarlos y aplicarlos. Entre estas funciones se encuentran las siguientes:
analizar situaciones educativas (primer caso practico), realizar seguimientos y evaluaciones
(segundo caso practico), y disefiar programas, acciones y proyectos (tercer caso practico).
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Seguidamente se presentan los tres supuestos practicos planteados y los temas sobre los
que han versado:

Supuesto 1. Deteccién de un alumno con altas capacidades.

En este supuesto se plante¢ al estudiante que, imaginando su labor como pedagogo en un
Equipo de Orientacién Educativa y Psicopedagdgica (EOEP), respondiera a diversas
cuestiones para la deteccién de un alumno de tercer curso de Primaria con supuestas altas
capacidades. Concretamente, las cuestiones planteadas para dirigir las respuestas de los
estudiantes han sido las siguientes: ;Cdmo determinarias si se trata de un alumno con altas
habilidades? ;Utilizarias alguna prueba o test especifico? ;Cudl o cudles serian? ;:Ddnde los
localizarfas? ;Qué informacidn incluirias en el Informe psicopedagdgico? ¢Seria necesario
hacer un dictamen de escolarizacidn? ;En qué caso? ¢Solicitarias ayuda a algun tipo de
agente o servicio? ;Cudl? Imagina que, tras la evaluacién psicopedagdgica, determinas que
se trata de un alumno superdotado. ;Qué medidas contemplarias para dar respuesta
educativa a las necesidades educativas del alumno?

Supuesto 2. Importancia e implicaciones de la evaluacién en educacion.

El segundo supuesto que se ha planteado incide sobre el conocimiento de los alumnos
acerca de la evaluacidn. En este caso se pretendia que el alumnado pusiera de manifiesto su
capacidad de asesoramiento y orientacidn a profesores sobre los tipos distintos tipos de
evaluacidn, los instrumentos de evaluacién y las implicaciones de su uso en la funcién
docente. Asimismo, se intentd que el alumnado se posicionase ante los distintos tipos de
evaluacion considerando no solo sus conocimientos sino también su experiencia de
aprendizaje. Las cuestiones planteadas en este supuesto fueron las siguientes: ;Qué
entiendes tu por evaluacién de competencias? ;Qué tipos de evaluacién conoces? De los
distintos tipos de evaluacién que has definido, ;cudl o cudles deberia emplear el
profesorado y por qué? ;Qué instrumentos les plantearias que utilizaran y en qué momento
deberian utilizarlos? ;Qué repercusion crees que tendria este tipo de evaluacién en su
practica como docente?

Supuesto 3. Formacidn continua del profesorado.

El tercer y dltimo supuesto recoge la necesidad de la formacién continua del profesorado
como uno de los planteamientos decisivos en el aprendizaje de los estudiantes.
Concretamente, en este supuesto los estudiantes debian imaginar cémo llevar a cabo un
programa de formacién continua con el profesorado de secundaria y, para ello, se le
planted unas cuestiones imprescindibles para conocer su capacidad de andlisis de
situaciones asi como para plantear acciones y medidas para la formacién continua de
profesores. Las preguntas que se plantearon en relacién a esta temdtica fueron las
siguientes: ;En base a qué argumentos defenderias ante un grupo de profesores la
importancia de la formacién continua? Indudablemente, antes de implementar cualquier
accién formativa has de considerar una serie de cuestiones previas (necesidades) que te
permita disefiar el programa de formaciéon de manera contextualizada. ;Qué cuestiones
previas tendrias en cuenta a la hora de disefiar un programa de formacién? En muchas
ocasiones, los aprendizajes que se pueden desarrollar en un curso o taller de formacién del
profesorado pueden darse con distintos niveles de intensidad: sensibilizacién, comprensidn,
desarrollo de habilidades, uso o reconstruccién/transferencia. ;:Cémo plantearias el curso si
tu intencidn es que los docentes transfieran aquello que han aprendido a su practica
educativa? ;Qué metodologia de investigacidn planearias? Imagina que se trata de centro
en el que, en los Ultimos afios, se ha creado una cultura escolar tendente al individualismo
por parte de los docentes. ;Cdmo abordarias un cambio en el que los docentes trabajaran
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de forma colaborativa? ;Utilizarfas algin recurso tecnoldgico? ;Por qué? Explicalo
brevemente.

El instrumento fue validado a nivel de contenido a través de una evaluacién inter-jueces,
como técnica analitica de triangulacidn, por expertos en campos de la Planificacion de la
ensefianza y Métodos de Investigacion. Esa validez también era amparada por la validez de
uso, es decir, por su utilizacién en diferentes estudios con grandes similitudes (Garcia
Herndndez, 2009; Navarro Medina, 2012; Torres, Vallejo y Martinez Valcarcel, 2012).
Respecto a la consistencia interna del instrumento, el Coeficiente Alfa de Cronbach arrojé
un coeficiente de 0.814, lo cual indica, de acuerdo con Bisquerra (2012), una fiabilidad alta.

Andlisis de los datos

Previo al anadlisis de los datos se elabord una matriz que nos permitiera afrontar el analisis
de la calidad de las respuestas de los alumnos, en la que se detallaron cinco niveles de
progresién (1 menor y 5 mayor) en la calidad de las respuestas y tres categorias de andlisis
que permitieran dar respuesta a nuestro objetivo de investigacion. Estas categorias se
identifican con cada uno de los tres casos practicos planteados, presentados en el
subapartado precedente. Por su parte, el andlisis de las tres categorias estudiadas se
fundamentd en la taxonomia SOLO de Biggs y Collis (1982), posteriormente contemplada
en Biggs (2006) y Biggs y Tang (2011). Estos niveles fueron adaptados y contextualizados de
acuerdo con la temdtica de cada una de las categorias que se pretendia analizar. En la
siguiente tabla figura un ejemplo de redefinicion de los niveles de acuerdo con uno de los
supuestos analizados (Tabla 1).

Tabla 1.

Matriz para el andlisis de las respuestas de los alumnos

Categoria Intervencion Pedagdgica alumno con altas capacidades

Nivel 1 No sabe cdmo proceder ante la situacidn planteada. No es capaz de identificar
ninguna prueba especifica, ni contempla una respuesta pedagdgica. (C1-N1)

Nivel 2 Conoce de qué manera tiene que proceder para determinar si se trata de un alumno
con altas habilidades e incluso indica el nombre de alguna prueba especifica. Sin
embargo, no es capaz de discriminar entre un informe y un dictamen de
escolarizaciéon. Ademas, las medidas que contempla para su respuesta educativa son
confusas y poco definidas. El contenido de la respuesta es muy superficial y no entra
en detalles. Solo da respuesta a algunas de las cuestiones planteadas. (C1-N2)

Nivel 3 Es capaz de dar respuesta a todas las cuestiones planteadas. Conoce alguna prueba
especifica, enuncia qué informacién incluiria en el informe psicopedagdgico, pero
tiene problemas para determinar cudndo tiene que realizar un dictamen de
escolarizacion. Es capaz de enumerar algunas medidas para dar respuesta a las
necesidades del alumno, sin embargo, no es capaz de establecer relaciones, explicar
causas, etc. Recuerda conceptos relacionados con la respuesta a la diversidad
educativa (adaptaciones curriculares significativas, no significativas, curriculum
individualizado, etc.), aunque no se muestran evidencias de comprensién. (C1-N3)

Nivel 4 Ademads de dar respuesta a todas las cuestiones planteadas, es capaz de describir, de
manera detallada, las pruebas especificas para diagnosticar al alumno. Sabe dénde
localizar las pruebas y a quién solicitar ayuda si la necesitara. Sobre todo, cuando se le
pregunta acerca de las medidas que contemplaria, incluye informacién muy detallada,
fundamentado incluso sus respuestas. (C1-N4)
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Nivel 5 Es capaz de discutir, evaluar, interpretar y razonar la informacién proporcionada.
Maneja conceptos elaborados e incluye razonamientos y conclusiones propias. Es
capaz de argumentar diversas respuestas. Indica medidas ordinarias y extraordinarias,
la importancia de sensibilizar al profesorado, del trabajo de las familias, etc. (C1-N5)

Se recurrid a la estadistica descriptiva para el andlisis de la informacién de caracter
cuantitativa, la cual fue analizada a partir del programa de anadlisis estadistico SPSS/PC
versién 19; y al andlisis de contenido para analizar la informacidn de cardcter cualitativa, la
cual fue analizada con el programa Atlas.ti.

Resultados

En este apartado se recoge un conjunto de consideraciones resultantes del trabajo de
campo y del andlisis de datos que arrojan informacidén acerca de los niveles de conocimiento
de los estudiantes de Pedagogia de la Universidad de Murcia en la resolucién de tres casos
practicos que recogen diferentes situaciones auténticas del ambito de desarrollo
profesional del pedagogo. Las respuestas de los estudiantes se categorizaron de acuerdo
con los niveles de la taxonomia SOLO (1-5). La estadistica descriptiva de dichas categorias se
recoge en la siguiente tabla.

Tabla 2.

Descriptivos sobre las categorias estudiadas

Media  Desviacidn tipica N del analisis

C1. Deteccién de un alumno con altas capacidades 3,15 ,834 47
C2. Importancia e implicaciones de la evaluacién en 5 5

educacion 3,23 1729 47
(3. Formacidn continua del profesorado 3,36 , 764 47

A nivel global, se puede apreciar los valores medios obtenidos por los alumnos en las
diferentes categorias. Dichos valores oscilan entre las puntuaciones 3,15 y 3,36, lo cual pone
de manifiesto que el conocimiento de los estudiantes respecto a estas variables se sitda en
el nivel 3 o multiestructural. Una primera impresién de este resultado nos permite razonar
que los estudiantes muestran un aprendizaje ligeramente profundo y comprensivo cuando
tienen que poner en marcha su conocimiento funcional, esto es, resolver algunos
problemas o casos practicos vinculados con la deteccién de alumnos con altas capacidades,
con la importancia e implicaciones de la evaluacidn en educacién y con la formacidén
continua del profesorado. Pero se puede observar ciertas limitaciones relacionadas con el
analisis de la realidad, la interpretacidn y la reflexién argumentada de sus respuestas.

En la Figura 2 se presentan los porcentajes de respuesta de los estudiantes en cada nivel de
la Taxonomia SOLO en cada una de las grandes categorias analizadas (C1, C2 y C3).

De acuerdo con la columna Total, que engloba la totalidad de las respuestas en las tres
categorias, el 49,6% de las respuestas de los estudiantes se sitian en el nivel
multiestructural. Al igual que se apreciaba en el andlisis anterior, este dato evidencia que los
estudiantes son capaces de responder correctamente a las situaciones practicas
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planteadas, si bien la informacidn expuesta en torno a los problemas planteados es
demasiado genérica y poco elaborada. Casi un 35% de las respuestas de los estudiantes
(compuestas por el 29,8% del nivel relacional y el 5% del nivel de abstraccién extendida),
muestran un aprendizaje profundo sobre estas tematicas, basadas en la generacidn de
juicios de valor, argumentaciones adecuadas y reflexiones justificadas. A continuacién se
presenta un andlisis detallado de cada una de las categorias analizadas.

C30,010,6 51,1 31,9 6,4

C20,0 149 48,9 34,0 2,1

C10,0 21,3 48,9 23,4 6,4
TOTAL 00 15,6 49,6 29,8 5,0

0,0 10,0 20,0 300 400 500 600 70,0 800 90,0 100,0

Nivel preestructural Nivel uniestructural
Nivel multiestructural Nivel relacional

Nivel abstracciéon extendida

Figura 2. Porcentaje de respuestas obtenidas en cada categoria segtin niveles

C1. Deteccidon de un alumno con altas capacidades

El andlisis de las respuestas nos ha permitido evidenciar que todos los estudiantes conocen
diversas pruebas que pueden ser utilizadas para diagnosticar a alumnos con altas
capacidades. La diferencia entre unos estudiantes y otros se basa en la descripcidon que
cada uno realiza sobre dichas pruebas. Asimismo, son capaces de enunciar qué cuestiones
se incluyen en un informe psicopedagdgico, aunque es destacable y curioso el
desconocimiento casi generalizado de qué es y para qué se utiliza un dictamen de
escolarizacion.

De otro lado, solo un tercio de los estudiantes (quienes se encuentran en los niveles
relacional y de abstraccién extendida) son capaces de razonar y argumentar qué respuesta
educativa serfa la adecuada para estos alumnos. Asi y a modo de ejemplo, cuando se les
pregunta qué medidas contemplarian para dar respuesta educativa a las necesidades
educativas del alumno, los estudiantes cuyas respuestas se ubican en los niveles mas bajos
responden:

Ajuste en su proceso académico mediante agentes especializados (pedagogos,
orientadores) y mediante metodologias mas avanzadas y adecuadas a su nivel intelectual.
[P23: Sujeto22.txt - 23:10 (135:160)].
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Mientras que los estudiantes cuyas respuestas se hallan en los niveles mas elevados
contestan:

Se puede contemplar dos tipos de medidas: Ordinarias: Como adaptar los contenidos del
curriculum a su nivel (trabajo de investigacién, mas ejercicios o mas elaborados), mandar
ejercicios de temas mas adelantados, trabajando la dindmica de grupos, el trabajo
cooperativo, etc. Extraordinarias: como adelantar un nivel o ciclo, escolarizandolo en un
centro especifico. [P12: Sujeto11.txt - 12:12 (174:220)].

Se contempla que las respuestas ubicadas en los niveles mas bajos son muy generales y no
especifican respuestas educativas concretas. Estos estudiantes tienen dificultades para
proporcionar una respuesta educativa exhaustiva a un estudiante con altas capacidades.

C2. Importancia e implicaciones de la evaluacién en educacion

El andlisis de las respuestas en relacidn a esta categoria nos ha permitido comprobar que
todos los estudiantes son capaces de enunciar cada uno de los tipos de evaluacidn que
conocen y los instrumentos que utilizarfan en cada una de dichas evaluaciones. La
diferencia entre las respuestas mas simples y mas elaboradas las encontramos en que estas
ultimas no solo presentan la enumeracién de tipos de evaluacién (inicial, procesual, final,
etc.) sino que también ofrecen la descripcion y valoracion de dichas evaluaciones.
Concretamente, se observa que el 48,9% de los estudiantes (nivel multiestructural) se limita
a la enumeracién de las mismas y a indicar en qué momento del proceso de ensefanza-
aprendizaje lo utilizarian. Mientras el 34% de los estudiantes (niveles relacional) también
ofrecen la descripcidn y valoracidon de dichas evaluaciones. En el nivel de abstraccién
extendida (2,1%), se aprecia que, ademas de responder adecuadamente a las cuestiones
planteadas, han utilizado razonamientos coherentes y relacionado los contenidos, han
presentado ejemplos e incluso la translacién a otros temas relacionados con los que se
puede vincular la evaluacidn.

Por otro lado, cuando se les solicita a los estudiantes que reflexionen y analicen
criticamente las implicaciones y repercusiones que pueden tener los diversos tipos de
evaluaciones en la funcién del docente, solo las respuestas categorizadas en los niveles mas
altos (relacional y de abstraccidn extendida), evidencian una comprensién profunda
respecto al tema:

Las repercusiones que tendria este tipo de evaluacién para su practica docente serian todas
las de cardcter positivo: les ayudaria a comprender y valorar desde una perspectiva
diacrénica la evolucidén del alumnado y de su ejercicio profesional; a la hora de enfrentarse a
una entrevista con padres tendria una gran variedad de informacidn extraida de multiples
fuentes para fundamentar sus decisiones; les facilitaria realizar las modificaciones
pertinentes para dar respuesta acertada a las necesidades educativas del alumnado;
potenciarfa, en definitiva, su desarrollo profesional. [P27: Sujeto26.txt - 27:11 (320:369)].

C3. Formacion continua del profesorado

El andlisis de esta categoria nos ha permitido evidenciar que todos los estudiantes son
capaces de enunciar la importancia de la formacién continua, la metodologia que utilizarian
y cdmo plantearian el trabajo cooperativo; sin embargo, se aprecian diferencias en cuanto a
la cantidad de informacidn utilizada, adecuacién y complejidad de la misma en las diversas
respuestas. Un 51,1% de las respuestas se ubican en el tercer nivel (multiestructural),
caracterizado por un alumnado capaz de responder adecuadamente al caso practico pero
mediante un discurso excesivamente descriptivo, poco elaborado y carente de analisis y
critica. Asimismo, no se aprecia coherencia entre las ideas, ni se argumentan las razones de
las decisiones que se toman. Por ejemplo, cuando tienen que argumentar qué harian para
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abordar un cambio en el que los docentes trabajaran de forma colaborativa y qué recursos
tecnoldgicos utilizarian, los estudiantes de este nivel se limitan a indicar que utilizarian el
trabajo colaborativo pero no detallan cémo trabajar colaborativamente (respuesta
tautoldgica). Se detecta que conocen diversas herramientas que se pueden utilizar para
favorecer el trabajo colaborativo de los profesores pero, dadas las respuestas, parece ser
que no conocen exhaustivamente su funcidn y no son capaces de argumentan las razones
por las cuales utilizarlas:

Para abordar el individualismo del profesorado seria recomendable la utilizacién de técnicas
de trabajo colaborativo como pueden ser la separacidn por grupo de trabajo pequefios en
los que los miembros tengan distintos niveles. Esos grupos de trabajo tendrian que realizar
una Webquest sobre innovaciones en la practica docente. También pueden realizar blog de
la asignatura comentando los aprendizajes dados, etc. [P31: Sujeto30.txt - 31:13 (255:282)].

En el nivel relacional (31,9%) y el nivel de abstracciéon extendida (6,4%) se aprecian
respuestas mas elaboradas, argumentadas y detalladas. Por ejemplo, en el dltimo nivel los
estudiantes son capaces de identificar la investigacién-accién como una metodologia que
favorece la transferencia:

Plantearia la investigacién en accidn con el profesorado para que desde la practica
transfieran a lo aprendido y mayor saber contextualizado, asi como favorecer la cultura de
aprendizaje colaborativo entre los docentes que posteriormente puedan favorecer la
adopcién de esta cultura de aprendizaje y de formacidn del profesorado en los propios
centros escolares [P32: Sujeto31.txt - 32:12 (307:346)].

Mientras que la mayoria de los estudiantes alude a la utilizacidn de una metodologia
participativa y activa, pero no entran en la denominacidn y caracterizaciéon de metodologias
concretas.

Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos en esta investigacion ponen de manifiesto la necesidad de la
comunidad universitaria de seguir trabajando para conseguir que los estudiantes alcancen
aprendizajes de calidad. Los resultados hallados permiten concluir que estos estudiantes
manifiestan un perfil de aprendizaje mds préximo al superficial cuando tienen responder a
diversas cuestiones relacionadas con contenidos propios de su formacién académica. Este
hallazgo apunta a que los estudiantes, en general, son capaces de proporcionar cuantiosa
informacidn cognitiva sobre un tema concreto, pero presentan ciertas dificultades para
movilizar los conocimientos tedricos, estructurar la informacién de manera coherente, para
razonar sobre ella y relacionarla con otros temas o para emitir juicios de valor. Es decir,
estos estudiantes tienen ciertas limitaciones para responder a cuestiones que requieren de
la implementacidn y puesta en marcha de competencias relacionadas con analisis critico de
la informacidn y reflexién sobre la misma.

Como se ha indicado en el apartado tedrico, el aprendizaje competencial exige poner en
marcha los niveles mds elevados de aprendizaje (niveles relacional y de abstraccién
extendida), ya que éstos se relacionan con habilidades mas complejas como la
contextualizacién de la informacidn, la posibilidad de relacionarla con otros contenidos, de
emitir valoraciones al respecto, de aplicarla a diversas situaciones; y en cuanto al desarrollo
de estas habilidades, se aprecian limitaciones y lagunas importantes. Como apuntan los
rasgos descriptivos de la taxonomia y su relacién con los niveles de compresion de los
estudiantes (detallado en la Figura 1), se ha podido corroborar en las respuestas de los
estudiantes una comprensidn débil, relacionada con una concepcidn reproductiva del
aprendizaje. Por tanto, la actuacién de los profesores, en este caso, se habria de orientar
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hacia la promocidn de un aprendizaje profundo, que implique no solo aprender los pasos
para resolver un problema, sino también saber transferirlos a otros contextos y situaciones
problematicas. En definitiva, el desarrollo de competencias de alto nivel estd relacionado
con el aprendizaje significativo y profundo, por lo que se ha de insistir y exigir no solo la
adquisiciéon de saberes tedricos y practicos, sino provocar desafios que impliquen la
movilizacidn de los distintos saberes, ajustar el nexo de unién entre los contenidos tedricos
y practicos y estimular a los estudiantes para que expongan sus puntos de vista.

Somos conscientes —por los diversos informes emitidos por la Universidad de Murcia- que
se han realizado innovaciones metodoldgicas durante los periodos de adaptacidn al grado,
sin embargo, se observa que el aprendizaje reproductivo y memoristico sigue siendo la
realidad en la formacidn de los estudiantes. Estas conclusiones también nos permiten inferir
que la mayoria de los estudiantes participantes en este estudio han podido adoptar un
enfoque superficial al abordar las tareas de aprendizaje y que sus concepciones de
aprendizaje se relacionan con la asuncién de respuestas preestablecidas. Sin embargo, se
trata de una hipdtesis que podria guiar hacia la continuacidn y el avance de este estudio en
torno alos enfoques y las concepciones de aprendizaje.

Por otro lado, si se contrastan estos resultados con las tasas de rendimiento y de éxito de la
Titulaciéon de Pedagogia del curso 2011/2012, los cuales alcanzan un porcentaje del 75,41% y
del 85,35%, respectivamente (Unidad para la Calidad, 2015), podemos concluir que los
estudiantes de Pedagogia -que de acuerdo con el estudio que hemos presentado muestran
un nivel de conocimiento eminentemente superficial-, han superado sobradamente los
requerimientos exigidos por esta titulacién y por la Universidad. Esta apreciacion invita a
reflexionar sobre el tipo de aprendizajes que se estdn propiciando y las estrategias de
ensefianza que se utilizan para favorecer estos niveles de conocimiento.

Los resultados muestran que la universidad estd formando a futuros profesionales de
Pedagogia para que identifiquen, enuncien, enumeren, cuando su cometido deberia
orientarse a la reflexion, generalizacidn, transferencia, aplicacidn, etc. Es por ello que los
procesos de ensefianza habrian de orientarse hacia la promocién de los alumnos hacia un
nivel relacional y de abstraccién extendida, de manera que éstos pasen del conocimiento
superficial de la materia a profundizar en su comprensién. Se ha de considerar que la
institucién universitaria reclama una formacién ‘competencial’, con el objetivo de que los
estudiantes sean capaces de enfrentarse a las diversas situaciones que se le puedan
presentar profesionalmente.

Sin duda, se estdn realizando grandes esfuerzos para adaptar la formacién de los
estudiantes a las exigencias de Europa. En este sentido, parece necesaria la difusién de
practicas de investigacion de esta tipologfa, que adviertan a los docentes y a la comunidad
universitaria, en general, de los resultados que se estan alcanzando.
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