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Presentacioén de las Jornadas

Maria del Mar Pintado Giménez
Vicedecana de Educacion
Universidad Catolica San Antonio de Murcia

La Innovacion aplicada a la Evaluacion en la Univer  sidad

Este libro es una invitacion a reflexionar sobre la evaluacion de los
aprendizajes en la universidad. Fruto de la reflexion de los profesores que
componen el claustro de educacion en la UCAM surgen las Jornadas de
Buenas Préacticas Docentes que esta edicion se dedica a la innovacion aplicada
a la evaluacion. Las buenas practicas son las experiencias educativas en

materia de evaluacién desarrolladas en la UCAM en las diferentes titulaciones.

El objetivo es intercambiar experiencias y difundir las actuaciones que se han
realizado desde los diferentes grados universitarios en la UCAM, poner a

disposicion de la sociedad las experiencias mas destacadas.

Pensar la evaluacidn y sus buenas practicas, es cuestionar estereotipos,
modelos, formas de hacer, planteamientos, en conclusion, revisar el modo de

hacer con el estudiante, con la sociedad vy lo que el profesorado plantea.

La universidad tiene un compromiso académico (de formacion), social (de
garantizar la competencia profesional) y personal (con el estudiante). La
evaluacion tiene gue ser trabajada desde todos los participantes. No se evalla
a los estudiantes solamente, seria un acto irresponsable. La verdadera
evaluacion es aquella que se dirige y en la que estan implicados todos los
agentes educativos, los procesos de ensefianza-aprendizaje y sus resultados.
Por ello, estudiantes, profesores, medios, materiales y modelos requieren una
revision si pretendemos preparar profesionales de excelencia. En este libro se
recogen experiencias concretas que versan sobre la evaluacion desde

diferentes perspectivas.

La Real Academia de la Lengua, cuando define evaluacion, nos indica en su
primera acepcion la acciéon y efecto de evaluar, y en la segunda acepcion hace
referencia al examen escolar. La evaluacion son los contenidos que se

proponen, las metodologias, los recursos empleados, los profesores que



imparten la docencia etc. Evaluar es mucho mas que examinar, inspeccionar.
Evaluar es apreciar, estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de los
estudiantes. Nos quedaremos con evaluar como apreciar y estimar. Un

concepto amplio dénde caben todos los agentes implicados.

Esto libro expone modelos de buenas practicas en la Universidad Catodlica San
Antonio de Murcia en cuanto al apreciar y estimar la evaluacion. Dada la
relevancia y pertinencia de las experiencias innovadoras llevadas a cabo
recomendamos su lectura y profundizacion en los temas que en los diferentes

capitulos son objeto de estudio.



Ponencia invitada: “Experiencias de innovacion doce nte en la evaluacion

universitaria: particularidades y coincidencias”

Juan M. Escudero Mufioz y Maria Jesus Rodriguez Entrena.
Facultad de Educacion. *
Universidad de Murcia

El llamado Proceso de Bolonia, que se ha ido concretando en el Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES) desde finales del siglo pasado hasta la
fecha, ha desencadenado en la ensefianza universitaria diversos cambios e
innovaciones; la evaluacion del alumnado tiene, entre ellas, un lugar digno de
mencion. Es seguramente cierto que el EEES, como otras reformas de la
ensefianza universitaria y de otros niveles escolares, ha llevado consigo pros y
contras. Vistas las cosas con una cierta perspectiva y asumiendo un
planteamiento que sea critico en lo que proceda y constructivo en lo que es
menester, podriamos aprender algunas lecciones de los proyectos vy
experiencias que se han llevado a cabo, procurando sacar el mejor provecho
posible de ellas para persistir en el propésito de reconstruir y mejorar ideas y
practicas pedagogicas. La innovacion docente tiene que ver directamente con
ello y, por implicacion, la especificamente referida al tema que aqui nos ocupa.

La evaluacién de los aprendizajes ha merecido una atencion propia. Tomando
en consideracion un planteamiento que aboga por su relacion e integracion en
visiones mas comprensivas de la ensefianza y el aprendizaje y sus diferentes
elementos y decisiones, en los ultimos afios se han ido formulando un buen
abanico de propuestas valiosas y se han llevado a cabo diversas experiencias.
En este texto se parte de una demarcacion inicial de la innovacion educativa,
pues puede ser util para precisar cuestiones pertinentes sobre sus despliegues
por la evaluacién. A continuacién, se ofrece en un primer apartado, una
caracterizacion somera, pero conveniente, de la evaluacién y, en el segundo,
una determinada referencia a los aprendizajes del alumnado sobre los que vale
la pena centrar sus criterios y procedimientos. Posteriormente, se ofrece una
sintesis de propuestas innovadoras en materia de evaluacion auténtica, una de

las lineas que esta recibiendo una creciente atencién. Para finalizar, se hara

! Pertenecen al Grupo de Investigacion EIE.



una mencion al caracter y los propdsitos formativos de la evaluacion, un
aspecto también innovador y relevante, pues trata de conectar las actividades
evaluadoras con la mejora y la transformacion del curriculo, la ensefianza y de
la misma evaluacién cuando sea menester, asi como también de los docentes,

las Facultades, Titulaciones y Departamentos.
1. Precisiones iniciales.

Antes de considerar con un caracter mas especifico las innovaciones en la
evaluacion universitaria, puede ser conveniente sefialar, de una parte, que
cualquier innovacién educativa puede tener presupuestos e implicaciones
metodoldgicas y practicas diferentes y, de otra, que la evaluacion del alumnado
debiera ser enfocada teniendo debidamente en cuenta que forma parte de un
territorio mas extenso donde tienen plena razon de ser la evaluacion del
profesorado, de las titulaciones y de las instituciones en tanto que responsables
de su disefio, implementaciéon y resultados ligados a la ensefianza y el

aprendizaje.

Si algo procede atribuir al EEES es, posiblemente, el hecho de que ha
contribuido a estimular en nuestras instituciones de ensefianza universitaria un
clima de innovacion docente que ha mostrado destellos y atenciones sin
precedentes hasta la fecha. Ello no quiere significar que con anterioridad
(Escudero, en prensa) no hayan ocurrido cambios e innovaciones en las
universidades cuya larga historia fue el escenario sobre el que, con unos
sentidos y efectos u otros, se han desplegado y fueron reconstruidos y
recontextualizados cambios sociales y culturales relevantes en el pasado mas

lejano y en las décadas precedentes y mas cercanas.

Una cosa, con todo, es afirmar genéricamente que en la universidad ocurrieron
cambios e innovaciones y otra, mas concreta, calificar el tipo de los que hayan
podido acontecer, incluso en los tiempos mas recientes y actuales. Esta fuera
de lugar empefiarnos en un recorrido histérico ni siquiera esquematico. Puede
ser procedente, sin embargo, llamar la atencién sobre el hecho de que, en la
literatura pedagogica mas especializada sobre la innovacion educativa, se ha
convenido en afirmar que la nocidén de innovacion es excesivamente imprecisa.

No existe un patrén Unico al respecto, ni hay coincidencias en los presupuestos
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conceptuales, la naturaleza y las implicaciones de las innovaciones educativas,
gue son tan variadas como diferentes sean las épticas tedricas y concretas
desde las cuales sean definidas y llevadas a cabo. En otra ocasion (Escudero,
2012), se argumento que, aun corriendo el riesgo de un notable esquematismo,
cabe identificar tres grandes familias de innovaciones. Atendiendo a su caracter
y al mayor o menor grado de profundidad de los componentes de la
ensefianza-aprendizaje que son objeto de innovacién, se han, descrito y
valorado tres modalidades: innovaciones técnicas (preferentemente centradas
en la aplicacion y el uso de métodos, materiales didacticos o artefactos,
dejando fuera de atencion los demas aspectos del curriculo y la ensefianza);
innovaciones reflexivas (toman en consideracion el conjunto de los elementos
del curriculo y la ensefianza, y no prestan tanta atencion a hacer algo nuevo
como a conferir sentido y nuevos significados a lo que se hace, asi como al
propésito de reflexionar y mejorar las ideas y practicas corrientes);
innovaciones criticas (ademas de ocuparse de los diferentes elementos y sus
significados para los sujetos en contexto, cifra los empefios renovadores en la
revision del presente y su transformacion a la luz de valores de igualdad,

justicia y equidad, democracia social y educativa).

De manera que al referirnos a innovaciones en la evaluacion universitaria, y
aun reconociendo el caracter grueso de esa tipologia, no estaria de mas
someter a reflexion el grado en que lo que se estd pensando y queriendo
renovar corresponde de alguna manera a lo técnico, lo reflexivo y lo critico. Y,
como quiera que la innovacion no es un asunto exclusivamente individual sino
también institucional y sociopolitico, en la referencia hecha mas arriba se
apuntaba que cabe tomar en consideracion el grado en que nuestros proyectos
y experiencias en la materia se cruzan con lo institucional de nuestros centros
(proyectos de alcance con los que se relacionan y adquieren uno u otro sentido
y espacio de maniobra las innovaciones docentes) y coordenadas
sociopoliticas que, en gran medida representadas por determinadas decisiones
estructurales y sistémicas que gobiernan las reformas educativas, representan
un conjunto de “arquitecturas sociales y politicas” (Kemmis, 2008),
conformadoras de las innovaciones docentes e institucionales a traves, sobre

todo, de los mecanismos de regulacion, vigilancia y control que instauran y



aplican (Ball, 2010). Como se sefalara en lo que sigue, esos dos referentes
seran traidos a colacion alli donde se considere pertinente para enmarcar y
precisar las sugerencias que se haran al plantear ciertas ideas no solo para la
evaluacion del alumnado, sino también de otros agentes, unidades

organizativas y condiciones que afectan a la formacion universitaria.
2. Una caracterizacion de la evaluacion educativa.

Unas cuantas consideraciones nos pueden servir para precisar, COmo un punto
de partida, las reflexiones y sugerencias mas especificas que seran explicadas
posteriormente. Es de sobra conocido, pero no es improcedente recordarlo,
gue la evaluacion es una actividad consistente en valorar y emitir determinados
juicios sobre una persona, un proceso O una institucion, recabando
informaciones o0 evidencias adecuadas y teniendo en cuenta para ello
determinados criterios que, al aplicarlos, pueden llevar a adoptar unas u otras
decisiones segun ciertos propésitos (Salinas y Cotillas, 2007).

Se trata, por lo tanto, de un proceso y una actividad que no es neutral sino que,
por esencia, esta inspirada y compromete algun sistema de valores de los que
se derivan, con fundamento, criterios mas concretos segun los cuales se
emiten juicios que pueden arrastrar consigo ciertos efectos y servir a unos u
otros intereses y propositos. Las evidencias (datos, informaciones, pruebas,
etc.) en las que tales juicios se apoyan y al mismo tiempo construyen y
significan, son necesarias para hacer de la evaluacion (y de las innovaciones
en este ambito) una tarea y actividad no fortuita sino bien planificada, no
arbitraria, sino con las garantias debidas de ser valida, fiable y justa, y llevar
consigo efectos justificables. En ese sentido, por lo tanto, la evaluacion del
alumnado esta llamada a precisar convenientemente qué es lo que realmente
procede y vale la pena valorar, cuales han de ser los criterios y las evidencias a
recabar y enjuiciar, como ofrecer garantias de validez y confianza a los
procedimientos dispuestos para recabarlas y valorarlas, asi como qué seria lo

mas correcto hacer con los resultados hallados y sus consecuencias.

Asi las cosas y retomando la idea antes comentada, al sefalar que las
evaluaciones han de ser convenientemente relacionadas e integradas con otros

elementos de la ensefianza-aprendizaje, es forzoso destacar que al evaluar, no
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solo entran en juego valoraciones, juicios y decisiones sobre el alumnado.
También guedan encartados, y de alguna manera sometidos a escrutinio, los
presupuestos, las finalidades, los contenidos y las metodologias relativas al
curriculo escolar (en nuestro caso Titulaciones), la ensefianza (lo que se
ensefla y como en las clases), al profesorado (sus ideas, creencias,
expectativas, capacidades y actitudes) y las universidades (el conjunto de
valores, propésitos y decisiones organizativas y pedagogicas que define e
impulsan para proveer la formacion que ofrecen al alumnado y a la sociedad en

sentido mas amplio).

En una buena parte de la literatura sobre la evaluacion se habla de algunas
acepciones que estan relativamente bien establecidas. La expresion
“evaluacion de” es utilizada para referirse a juicios valorativos concernientes a
los aprendizajes del alumnado. Sus propésitos suelen traducirse en
“certificarlos”, pudiendo comportar sanciones positivas 0 negativas segun las
evidencias correspondientes satisfagan o no los criterios establecidos. Est4,
igualmente, bien establecida la denominacion de “evaluacion para la
comprension”, gqueriéndose significar con ello aquel tipo de actividades y
decisiones que no buscan tanto certificar lo ocurrido cuanto, mas bien,
comprender a qué y por qué lo ha hecho, asi como los significados e
implicaciones que tienen para los sujetos implicados y afectados. Existe,
ademads, otro matiz segun el cual el foco de atencion gira en torno a la
“evaluacion como mejora”. Es decir, los resultados obtenidos, las calificaciones
que comportan y la comprension construida sobre todo ello, habrian de
desencadenar decisiones y dinamicas evaluadoras (didlogo, analisis vy
propésitos de cambio) (Santos, 1993), que llevan a la revision y la
transformacién, cuando y como sea procedente, de los contenidos, los
aprendizajes, las relaciones pedagogicas, las metodologias y el uso de
materiales, y quizas hasta de los mismos valores, criterios y procedimientos

vigentes en las evaluaciones corrientes.

Como se decia mas arriba, pues, la evaluacion tiene un mayor recorrido que el
que se refiere a la comprobacién y calificacion de los aprendizajes del
alumnado, pues a fin de cuentas tiene que ver con otras decisiones previas que

se hayan tomado sobre los contenidos y los propdsitos de la ensefianza, asi
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como también con el tipo de aprendizajes que se pretende promover y las
metodologias, las relaciones y los apoyos provistos al alumnado (en clase, en
tutorias, etc.). Y como quiera que aquello que se evalla y como se hace no es
una cuestion exclusivamente en manos de docentes particulares, sino también,
del conjunto del profesorado que trabaja en una determinada titulacion, la
evaluacion remite al tipo de coordinacion (o ausencia de ella) entre quienes la
deciden y la aplican, asi como al papel atribuido en dicha actividad al
alumnado. Ademas de la razdon de ser y las funciones pedagdgicas y
supuestamente formativas que llegue a tener, la determinacién de los criterios,
principios y procedimientos que atafien a la evaluacion, asi como el uso que de
ella se hace, reflejan relaciones de poder. En aquellos casos en que se asuma
su caracter dialégico y deliberativo, la clarificacion y justificacion de lo que se
evalla y los criterios aplicados para tomar unas u otras decisiones, pueden ser

sometidos, con sensatez y sentido de la justicia, a la consideracion explicita.
3. Los aprendizajes que vale la pena evaluar.

Este elemento de la evaluacion merece, asimismo, alguna consideracion previa
a las propuestas que se hacen seguidamente. Si una buena parte de las
innovaciones en este ambito se refieren al aprendizaje del alumnado, es

obligado proponer algunas consideraciones al respecto.

Como es de todos conocido, uno de los componentes de la ensefianza-
aprendizaje bajo los auspicios de Bolonia se ha centrado especificamente en el
tan traido y llevado tema de las competencias, que a fin de cuentas no es sino
una forma de designar los aprendizajes que se considera necesario que
trabajen y lleguen a desarrollar nuestros estudiantes. En efecto, el enfoque del
curriculo, la ensefianza y la evaluacion basado en competencias, que no ha
afectado tan solo a la formacion universitaria. Posiblemente la muestra mas
visible, en otros niveles educativos, han sido las conocidas y decretadas
Competencias Basicas de la educacion obligatoria pero, desde luego, también
en nuestro ambito han tenido una presencia e influencia manifiesta. Al lado de
los asentimientos y acuerdos segun algunos en que pueden ser provechosas
para superar el academicismo Yy abrir posibilidades a nuevas formas
interdisciplinares de organizacion de los contenidos y echar mano de
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metodologias renovadoras, también abundan las visiones criticas. Apuntan a
gue, de manos de las tales competencias, se ha colado en la ensefianza una
idea de la formacion utilitarista, la marginacion y el descuido del rigor y la
relevancia de la cultura universitaria referida a lo que vale la pena trabajar y
aprender, asi como el énfasis en procesos genéricos y supuestamente
transversales que dan la espalda, en realidad, a las bases tedricas en las que
necesariamente ha de asentarse la formacion de profesionales y ciudadanos

en todas y cada una de las carreras universitarias.

Una discusion detallada y minimamente ponderada sobre el tema nos llevaria
por otros derroteros que no pueden tratarse aqui como seria menester. En su
lugar y sin eludir la cuestion relativa a los aprendizajes (si se prefiere
competencias o cualesquiera otra expresion, pues lo mas importante no son las
palabras sino lo que con ellas se signifiqgue), haremos mencion a tres tipos de
aprendizaje que sea del modo que fuere vale la pena tomar en consideracion vy,
en su momento, evaluar: aprendizajes cognitivos, aprendizajes interpersonales
y sociales, y aprendizajes personales. Los hemos tomado de una universidad

australiana (Macquaire Universtiy (http://www.mg.edu.au/), cuya pagina permite

apreciar, ademas de otros aspectos relacionados con la formacion, el tipo de
habilidades que institucionalmente promueve en la formacion de sus

graduados.
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-. Habilidades cognitivas. Incluyen diversos aprendizajes que tienen que ver
con: a) Conocimientos y habilidades propias de una disciplina y la
demostracién de su dominio y comprensién extensa y profunda, en tanto que
necesaria para contar con los conocimientos y procedimientos de trabajo
propios de un ambito profesional; b) Pensamiento analitico, critico e integrador,
de forma que lleve a la utilizacion y reflexion sobre el propio conocimiento y
experiencia, el empleo de habilidades superiores de pensamiento, la
integracion de conocimientos a partir de fuentes diversas y el ejercicio de la
critica fundada de practicas y teorias; c) Resolucion de problemas e
investigacién, dominio y uso de habilidades para crear nuevo conocimiento que
pueda aplicarse en el mundo real, contribuir a mejorar el saber y la practica
profesional bajo la perspectiva de la mejora de la sociedad, desarrollando
habilidades de interrogacion, definicion de problemas y resolucién fundada de

los mismos.

-. Actitudes y habilidades interpersonales y sociales. Corresponden a una serie
de aprendizajes como: a) Comunicacion efectiva y adecuada de los propios
puntos de vista teniendo en cuenta diferentes audiencias sociales, culturales y
profesionales, y el uso de una variedad de medios tecnoldgicos y, asimismo, de
empatia en las formas escritas, habladas y visuales empleadas; b) Ciudadania
activa, implicada y responsable. Conciencia ética y practicas consecuentes en
actuaciones responsables en y para la profesiéon y la comunidad. Capacidad de
conectar con otros, tener un sentido de obligaciones mutuas y apreciar el
impacto y la relacion de los roles profesionales respecto a la justicia y la
inclusion social; ¢) Juicios e iniciativas profesionales que lleven a tomar
decisiones que reflejen la naturaleza del trabajo profesional y las propias

perspectivas personales al ejercerlo.

-. Disposiciones y capacidades personales. Se refieren a aprendizajes como: a)
Juicio e iniciativa profesional y personal acompafiada de inteligencia emocional,
habilidades interpersonales que muestren discernimiento y sentido comun en
los juicios y las actuaciones profesionales y personales que se realicen, asi
como iniciativa, capacidad de asumir riesgos, moverse en situaciones
ambiguas y complejas y adaptacion a contextos y retos diferentes; b)

Compromiso con el aprendizaje a lo largo de la vida; mentes inquietas y
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curiosas que buscan el saber por si mismo, practican la reflexion sobre la
propia experiencia y las relaciones con los demas, asi como sobre el entorno,

esforzandose en crecer personal, profesional y comunitariamente.

Esa propuesta, como cualquiera otra que se considere, ha de ser tomada,
interpretada y debidamente contextualizada en los propios contextos
formativos. Tiene, a nuestro entender, la ventaja de buscar un equilibrio
razonable entre aprendizajes teoricos fundados y practicas coherentes con los
mismos; una vision global de la formacion de profesionales en la que el
ejercicio profesional no se reduce a generar y aplicar conocimientos y
procedimientos, sino también a reflexionar sobre ello teniendo en cuenta
criterios relativos a las personas y las comunidades correspondientes, lo que es
una forma aceptable de asumir lo que tantas veces se dice respecto a que la
universidad no solo ha de preparar técnicos sino también ciudadanos con
sentido social y ético. En todo caso, desde luego, no importa tanto la relacion
de aprendizajes propuestos como sus conexiones con otros elementos y
decisiones sobre la formacion. Volviendo, pues, al tema que nos ocupa, la
evaluacion, cabe indicar algunas implicaciones para tal actividad (eludiendo
entrar en otras que, como es de suponer, podrian referirse al curriculo y la

ensefanza).

4. Evaluacion auténtica: propuestas e implicaciones para la renovacion en

los qué y como evaluar.

En un punto precedente se hizo especial hincapié en que cualquier evaluacion
se construye sobre un determinado sistema de valores y criterios que se
aplican al emitir juicios sobre determinados elementos de la formacion,
disponiendo para ello los procesos y procedimientos idoneos que hagan
posible recabar evidencias adecuadas y valorarlas. Si los esfuerzos destinados
a clarificar los aprendizajes que vale la pena tener en cuenta han dado lugar a
propuestas innovadoras como la que se acaba de sefalar, son otros tantos los

ocupados en la cuestidon planteada en este apartado.

En las ultimas décadas, la nocion de evaluacion auténtica ha sido, quizas, una
de las mas renovadoras. Las fuentes de informacion sobre ella han proliferado

en fechas recientes. Tomaremos tan solo algunas y destacaremos las
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propuestas mas dignas de atencion que comportan. Asi, por ejemplo, Lombardi

(2008) ha propuesto un esquema comparativo entre la evaluacioén tradicional y

la evaluacién auténtica que se recoge a continuacion.

EVALUACION TRADICIONAL

EVALUACION AUTENTICA

-Uso de pruebas escritas y diversas
medidas de rendimiento académico.

-Enfasis en memorizacion de

respuestas correctas.

A1,

-Foco en conocimientos “qué’:
definiciones, explicaciones
conceptuales.

-Comprobacién episddica de la
comprensiéon por el alumnado de
cuerpos de conocimiento.
-Enfasis en competicion.

-Referencia a habilidades y tareas

concretas, precisas y aisladas.

-Prioriza el caracter la evaluacion de
productos o resultados.

-Medidas directas de habilidades
demostradas.

-Pensamiento  divergente en la

generacion de respuestas.

-Apreciar capacidades de respuestas
a situaciones del mundo real vy
activacion del conocimiento “como”
fundado en teorias.

-Promueve el seguimiento y Ila
valoracion del aprendizaje a lo largo
del tiempo.

-Pone el acento en la cooperacion, la
construccion del conocimiento con

otros.
- Atiende a la capacidad de los
sujetos para encarar situaciones

ambiguas y excepciones, problemas
reales que no tienen respuestas

Unicas ni ciertas.

-Confiere prioridad a secuencias y
procesos de aprendizaje.

Algo similar se plantea en la referencia hecha previamente al caso de la
Universidad Macquaire, cuya caracterizacion de la evaluacion auténtica frente a
la tradicional se concreta en que la primera pone mas énfasis en la ejecucién
de tareas mientras la segunda lo hace sobre la seleccién o el reconocimiento
de respuestas; en tareas y temas del mundo real 0 mas bien académicas; en la
construccion y aplicacion del conocimiento por parte del alumnado o en la
emision de respuestas de memoria o, como mucho, de comprension; en que
las situaciones evaluadoras requieren que los estudiantes estructuren y

construyan lo que han de hacer o que ello lo haga exclusivamente el
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profesorado al formular cuestiones cerradas; en que mientras la primera busca
recabar evidencias directas de aprendizajes complejos (por ejemplo realizacidon
de planificaciones de la ensefianza, o de otras actuaciones profesionales), la
segunda no suele pasar de evidencias indirectas (por ejemplo, pedir

explicaciones conceptuales de en qué consiste una planificacion).

De una forma mas sucinta, Herrington y Herrington (1998), uno de los
tratadistas mas reconocidos, definen la evaluacion auténtica atendiendo a
estos aspectos: el contexto de la evaluacion (lo més cercano y fiel posible a
aguellos para los que se esta formando el alumnado y donde ejercera la
profesibn en el mundo real, obviando, pues, la artificialidad y la
descontextualizacién de las situaciones de examen); el rol del alumnado (ser
practicos reflexivos que echan mano del conocimiento disponible y relevante
para elaborar y pulir resultados con esfuerzo y colaborando con otros);
actividades auténticas (situaciones de examen complejas, no predefinidas ni
cerradas univocamente las respuestas a las mismas, ya que exigen juicio y la
orquestacion de varias tareas debidamente concertadas para resolverlas);
indicadores (evidencias multiples de los aprendizajes con criterios bien

definidos, concertados, validos y fiables como exponentes de lo aprendido).

Son otras muchas las referencias sobre evaluacion auténtica, asi como
también sobre entornos de enseflanza y aprendizaje auténticos (Bravo y
Fernandez, 2000; Darling Hammond y Snyder, 2000; Gerad, 2005; Roegiers,
2005; Trillo, 2005; Bain, 2007; Cano, 2008; Bamber, Saunders y Trowler,
2011). Los aprendizajes antes sefalados (u otros debidamente justificados en
cada caso) no podrian ser evaluados con autenticidad a menos que también
hayan sido trabajados de ese modo en las clases u otros espacios, lo que lleva

a requerir, por lo tanto, entornos de ensefianza y aprendizajes auténticos.

Como puede apreciarse, y mas alla de las modas que a veces llevan consigo
las bellas palabras, se hable de evaluacién auténtica y/o de un curriculo
(titulaciones), ensefianza y aprendizajes auténticos, constituyen focos de ideas
y experiencias innovadoras en la formacion universitaria. Y merecen ese

calificativo porque, en realidad, lo que se esta queriendo significar con ello es
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que las innovaciones en materia de evaluacion que se estan acometiendo vy,
desde luego, las que se quieren promover en nuestras titulaciones, habrian de
tomar en consideracién algo previamente comentado respecto a las
innovaciones educativas. A saber, que no se limiten a aplicar unos u otros
cambios en lo que se evalla y como se hace, sino a que estén debidamente
dotados de sentido, de significacion y de propdsitos, o dicho con los términos
previamente utilizados, evaluaciones reflexivas y criticas (Rennert Ariev, 2005).

No se trataria de aplicar nuevas técnicas de evaluacion, sino de utilizar las que
sean mas acordes con la formacion de profesionales que, al lado de una sélida
formacion intelectual, desarrollen habilidades, capacidades (competencias si se
prefiere) que sean consecuentes con los aprendizajes antes descritos. En caso
de serlo, los examenes que van poco mas alld de rescatar recuerdos,
comprensiones superficiales y aplicaciones consistentes en la mera aplicacion
de formulas, han de dejar su predominancia creando otros espacios, tareas y
exigencias que permitan recabar evidencias directas del grado en que nuestro
alumnado va adquiriendo comprensiones profundas y contextualizadas.
Capacidades de reflexion y comunicacion. Capacidades no solo de resolver
problemas sino de definirlos teéricamente como es menester y echar mano del
conocimiento que justifique respuestas adecuadas y hasta creativas a los
mismos. Si el cultivo de procesos y habilidades superiores de pensamiento
(ningun otro lugar como la universidad ha de tomar ese empefio con un mayor
ahinco) ha de permear la cultura y las practicas en nuestra institucion, la
evaluacion auténtica no debiera ser sino una forma de completar con
coherencia el afan de imprimir rigor y relevancia sustantiva y formativa a cada
una de las titulaciones, a los modos de trabajar con el alumnado, tanto en las
aulas y las practicas que ocurren en sSu Seno Como es0s otros tiempos y

espacios donde se desarrolla el Practicum.

En las referencias que se vienen citando, ademas de la caracterizacion que
plantean acerca de la evaluacion auténtica, también se describen
pormenorizadamente la diversidad de recursos, instrumentos y procedimientos
que pueden hacer posible el recabar las evidencias que importan. Entre una

relacion amplia de los mismos, es comun referirse a algunos como los que
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brevemente se citan a continuacion, basados en Darling Hammond y Snyder
(2000).

Portafolios. Son materiales documentales del trabajo realizado por el alumnado
incluyendo las tareas representativas y significativas, acordes con los
contenidos de la formacién y las capacidades planteadas y concertadas entre
docentes y estudiantes.

Seminarios socraticos. Dialogos mas o menos estructurados que permitan
apreciar como el alumnado maneja ideas, relaciones entre ellas, formula

explicaciones de situaciones, andlisis de casos y de problemas.

Demostraciones. Exhibiciébn publica del dominio de conceptos importantes,

usando formas multiples y efectivas de comunicacién segun audiencias.

Resolucién de problemas. Exigen la implicaciéon de los estudiantes en la
movilizacion y aplicacion de capacidades aprendidas en clase, o en el trabajo

personal y grupal autbnomo a problemas auténticos, desafiantes, complejos.

Evidencias orales, escritas 0 en otros codigos del grado en que se ha logrado
una comprension profunda de los contenidos, los procesos y las teorias
relativas a temas pertenecientes a los ambitos profesionales para los que se

prepara.

Es tan solo una muestra ilustrativa que, segun la singularidad de las
titulaciones y las opciones formativas consideradas, puede completarse con
aguellos instrumentos que permitan componer situaciones de evaluacion que
procuren ser coherentes con los aprendizajes sefialados y las implicaciones de

los mismos respecto al tipo de evidencias a recabar y el modo de lograrlas.
5. Evaluacién auténtica y formativa: creacion de procesos de mejora y

transformacién docente y de las unidades organizativas significativas en

la formacion del alumnado.
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Por lo que se ha venido deslizando en el texto, no podriamos finalizar sin hacer
una mencion especifica al hecho de que, tal como en la mayoria de los casos
se plantea, la evaluacion auténtica esta llamada a ser simultaneamente
formativa. A este respecto, por citar una referencia concreta sobre el tema,
Yuen Fook y Aur Sidhu (2013) sefialan que tal modalidad evaluadora esta
basada en las caracteristicas ya comentadas y, ademas, en una serie de notas
como estas: subscribe valores que reconocen aprendizajes multiples e
integrales. Esta inserta en programas explicitos de mejora de la formacion en
los que se presta simultdneamente atencion a los resultados y los procesos,
implicando a diferentes personas de la comunidad educativa. Es continua y
formativa, generando un entorno estimulante para seguir aprendiendo, tanto los
estudiantes como los docentes y otros actores implicados en la formacion.

Popham (2008:8), uno de los especialistas reconocido en evaluacion, define el
caracter formativo de la misma como “un proceso planificado en el que las
evidencias recabadas del aprendizaje de los estudiantes son tomadas en
consideracion por los docentes para ajustar y mejorar la ensefianza, asi como

por los estudiantes para mejorar sus estrategias de aprendizaje”.

Se trata, a fin de cuentas, de procurar acometer conjuntamente aquellas dos
modalidades de evaluacién sefaladas mas arriba, “evaluacién para” el didlogo
y la comprensién de la ensefianza-aprendizaje y “evaluacibn como mejora”.
Integradas como es debido, pueden servir para ahondar en la comprension
acerca de por qué y cémo las cosas han discurrido como cabe interpretar a la
vista de las informaciones disponibles, y qué seria conveniente afrontar de cara
a mejorar la formacion, particularmente aquellos aspectos de la misma que
estdn mas directamente en nuestras manos, desde las ideas y valores que
inspiran el curriculo hasta los procesos y las relaciones pedagdégicas. En el
supuesto de ampliar la mirada, lo que puede ser procedente y pertinente en la
mayoria de los casos, los intentos de mejorar los contextos institucionales y los
diferentes agentes implicados en la formacion (docentes, departamentos,
titulaciones, etc.), queda también convertido en temas de reflexion, critica y

transformacion.
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El uso de datos, que han de ser adecuadamente analizados, interpretados y
valorados como estimulos de mejora y cambio educativo, goza de un notable
reconocimiento en la literatura especializada (Bernhardt, 2003; Earl y Katz,
2006; Escudero, 2010 y otras aportaciones al tema en el Monogréfico citado en
la bibliografia). Procede sefalar, con todo, que esa perspectiva, ademas de
considerar como datos para la mejora los resultados del aprendizaje del
alumnado, plantea que puede ser necesario tomar en consideracion una mayor
variedad de los mismos: desde aquellos que se refieran al contexto
demografico y social de la formacion, hasta los que atafien a las percepciones,
expectativas y valoraciones de los distintos sujetos involucrados, asi como los
gue tienen que ver con las estructuras, los proyectos, los procesos y las
relaciones organizativas y pedagdgicas que concurren en la formacion del

alumnado.

Debidamente recabados, analizados, ponderados e interpretados aquellos
datos que en cada contexto sean considerados razonadamente relevantes, la
evaluacion como mejora puede representar un contexto estimulante de
aguellas dinamicas conducentes a la adopcién de las decisiones que sean
pertinentes. Al tomar en consideracion datos de contexto y resultados del
aprendizaje, y hacer el esfuerzo de interrogarse en qué grado lo que se esta
logrando o no pudiera estar relacionado en alguna medida con lo que se esta
ensefiando y trabajando con el alumnado, con las metodologias y relaciones
pedagdgicas, seran provechosas aquellas decisiones que consistan en una
interrogacion honesta acerca de qué y como podria y deberia ser cambiado. No
seria de extrafar, por poner el caso, que de ese modo se llegue a determinar
gue ciertos contenidos, metodologias, materiales y modalidades de apoyo y
exigencia al alumnado tienen recorridos de mejora, posiblemente por parte del
alumnado, el profesorado, las titulaciones y, quizas, las politicas institucionales
de cada universidad. También podria suceder que, de cara a mejorar esos
elementos, también sea valorada y sometida a transformaciones deseables la
formacion del profesorado a titulo individual y en tanto que miembros de una
determinada comunidad docente. Segun los focos mas o menos especificos o
ampliados de la mirada y los propositos, la evaluacion podria servir, en efecto,

no solo como una ventana al aprendizaje y la formacion del alumnado, sino
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también, como se decia anteriormente, como una ocasion que lleve a
considerar y mejorar, cuando fuera necesario, el conjunto mas amplio de
agentes, estructuras, relaciones y reglas de juego que intervienen en la
formacion de los profesionales y los ciudadanos por parte de las carreras y las

universidades que las estan ofreciendo.
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Conferencia invitada: “Innovacion y Evaluacion por Competencias en el
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)”

Francisco José Sanchez Marin
Universidad Catolica San Antonio de Murcia

1. EL MODELO DOCENTE EN EL MARCO DEL EEES

En la uUltima década, las experiencias de innovacién en los sistemas de
evaluacion de los aprendizajes en el ambito de la educacion superior surgen
impulsadas fundamentalmente por dos motivos: la necesidad de dar respuesta
a las directrices que orientaron en su momento el proceso de convergencia y
armonizacion de la ensefianza superior hacia el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) y el afianzamiento de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TICs) como recurso fundamental para la docencia universitaria.

Estas dos circunstancias han supuesto, al menos a nivel tedrico, una
profunda revision del sistema de ensefianza universitario, con cambios
altamente significativos en muchos de los elementos que lo componen. El
EEES, orientado fundamentalmente a la cualificacion profesional mediante la
adquisicibn de competencias (capacidades y destrezas), ha planteado
importantes cambios estructurales en las titulaciones, estableciendo un nuevo
sistema de créditos europeos con una determinada distribucion de la carga
lectiva de los estudiantes. Con ello emerge un nuevo enfoque de ensefianza
gue exige replantear la forma en la que se organizan y planifican los procesos
educativos, el disefio y desarrollo de las actividades de ensefianza y de los
materiales de formacién, asi como de las herramientas y métodos de
evaluacion.

Este nuevo escenario requiere la creacién de un sistema docente orientado
a una formacion integral que permita a los estudiantes universitarios adaptarse
a las exigencias cambiantes de la sociedad, asi como una adecuada
incorporacion a un mercado laboral global cada vez mas competitivo y que
demanda determinados perfiles competenciales y unos conocimientos
permanentemente actualizados. Para ello, algunos autores afirman que resulta
preciso incorporar a los sistemas nacionales de educacion superior los

siguientes elementos (Aracil, 2010; Delgado et al., 2005):
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 Una forma de entender el proceso de ensefianza-aprendizaje como un
todo en el que profesores y estudiantes comparten la responsabilidad
sobre la metodologia docente a aplicar, la organizacion de los
contenidos y los criterios para su priorizacion y seleccion, asi como el
modo en que son evaluados.

» Metodologias docentes basadas en el aprendizaje (no so6lo en la
ensefianza); donde el estudiante se sitle en el centro de su propio
proceso de aprendizaje, ocupando un papel activo durante todo el
proceso y en el que el docente asuma el rol de gestor y garante de
calidad y significatividad del mismo.

* Procedimientos que den prioridad a los resultados de aprendizaje, en
detrimento de la mera transmision de la informacion.

* Mecanismos que garanticen la aplicaciéon del principio de formacién
continuada de la persona a lo largo de toda su vida (lifelong learning).

* Instrumentos de evaluacion de los aprendizajes:

a. Diversificados (no multiples).

b. Orientados hacia un modelo continuo y formativo.

c. Que permitan, de manera sistematica, tomar muestras del
desempeiio de los estudiantes mediante registros cerrados
(check-list, escalas, rabricas) o abiertos (anecdotarios, diarios de
campo).

d. En los que puedan participar el profesorado, el estudiante, los
comparieros o todos juntos (modelo de evaluacién de 360°).

e. Que proporcionen informacion sobre la progresion en el
desemperio de la competencia y sugieran posibilidades concretas
de mejora.

f. Que incluya mecanismos de relacién con la evaluacion final.

Por su parte, Del Canto et al. (2010) afirman que, para poner en practica el
modelo docente centrado en el aprendizaje que requiere el EEES, y en
particular del sistema europeo de créditos, es preciso aplicar los siguientes

criterios:
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Precisar claramente los objetivos de aprendizaje, es decir, lo que los
estudiantes seran capaces de hacer una vez finalizado el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Establecer con detalle las tareas que los estudiantes deben hacer en
horario de clase y, sobre todo, fuera del mismo.

Definir mecanismos para la entrega de actividades y tareas, asi como
para el feedback inmediato con el fin de poner de manifiesto la
regularidad con la que desarrolla su trabajo el estudiante y la calidad del
mismo.

Anticipar acciones especificas tanto para estudiantes con mas
dificultades, como para los mas adelantados.

Planificar una recogida sistematica de opiniones de los estudiantes y
profesores sobre el desarrollo del curso, utilizando esa informacion para
la mejora continua de la actividad docente.

Revisar constantemente la viabilidad del plan de actividades sin
renunciar a la maxima intensidad en el aprendizaje.

Aplicar técnicas de aprendizaje cooperativo y basado en proyectos como
elementos motivadores de logro.

Disefiar un sistema de evaluacion que suponga para el estudiante un

estimulo mas para el aprendizaje.

EL DISENO DE LA EVALUACION EN EL MODELO DOCENTE DEL
EEES

Independientemente del enfoque que adopte la evaluacion, siempre debe

estar al servicio del modelo docente bajo el que se esté desarrollando. El

cambio metodoldgico que subyace al modelo de ensefianza-aprendizaje en el

EEES plantea tales dificultades en su aplicacion practica que merece una

profunda reflexion, especialmente en aspectos evaluativos entendidos como

“termdmetro” que nos va a indicar el grado de aprendizaje que se va alcanzado

y el incremento de la calidad docente que esto supone para el sistema de

ensefianza. Mas aun cuando, bajo este modelo, la evaluacién (a la que los

principales documentos y normativa relacionada no dedican la necesaria

atencion) adquiere una nueva dimension al situar al estudiante en el centro del
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proceso de aprendizaje y al aplicarse un enfoque basado en competencias.

Este cambio de paradigma, requiere disefiar el sistema de evaluacion

atendiendo a los siguientes criterios:

1)

2)

La metodologia, instrumentos y procedimientos ev aluativos
seleccionados permiten el desempefio efectivo de las
competencias.

Desde este modelo docente no se evalua la competencia en si
misma, sino su desempefio efectivo por parte del estudiante. Por tanto,
la evaluacion debe estar orientada a la puesta en practica de las
competencias previstas. En consecuencia, solo podremos evaluar una
competencia si damos al estudiante la oportunidad de ponerse en una
situacion y bajo unas condiciones que le permitan evidenciarla, teniendo
en cuenta, ademas, que solo podrd hacerlo si procuramos que esa
situacién y condiciones se mantenga durante un periodo de tiempo
determinado, de tal forma que el éxito en la demostracion de esa
competencia no se atribuya a la suerte, al azar o a situaciones
oportunistas. Podemos afirmar entonces que la misma forma de evaluar
las competencias condiciona su consecucion real y que el sistema de
evaluacion aplicado determina también la forma de estudiar y el tiempo
dedicado al aprendizaje. De manera “que la evaluacion se halla en la
“encrucijada” didactica, en el sentido de que es efecto pero a la vez es
causa de los aprendizajes [...]. La evaluacién, por tanto orienta el
curriculum y puede, por lo tanto, generar un verdadero cambio en los
procesos de aprendizaje (Cano, 2008, p.9)". Asi, la evaluacion, lejos de
entenderse como un sistema de cribado para separar o seleccionar
estudiantes en posesion de determinadas competencias, se convierte en

una verdadera oportunidad para provocar aprendizajes.

Los mecanismos de evaluacion y calificacion esta n
coherentemente integrados en el sistema.

No es lo mismo “evaluar’ que “calificar”, por lo que debe quedar
clara su diferenciacion de manera explicita. El concepto “calificacion” se

relaciona tradicionalmente con los productos que se obtienen del
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3)

aprendizaje y al grado de satisfaccion alcanzado con los mismos,
mientras que la “evaluacién” establece se relaciona mas directamente
con los criterios que determinan la calidad del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Por tanto, el término “calificacion” nos remite a uno de los
elementos que componen la evaluacion, es un subconjunto de ésta
dltima y deriva de una prescripcion administrativa que exige al docente
otorgar una puntuacion a cada estudiante al final del periodo de
enseflanza-aprendizaje. Sin embargo, al tratarse de un requisito
administrativo del que no podemos sustraernos, es necesario encontrar

una forma coherente de integrar ambos mecanismos.

El procedimiento evaluador incorpora las nuevas atribuciones que
le asigna el modelo docente.

Existe una idea mas o menos generalizada entre los estudiantes
consistente en creer que obtener una calificacién u otra es atribuible a la
suerte, al azar o al tipo de examen al que son sometidos. Habiendo
dejado claro la necesidad de diferenciar pero, a su vez, integrar los
procedimientos de evaluacion y calificacion, el sistema de evaluacion ha
de ser planteado de tal forma que, incardinado perfectamente en el
modelo docente, se convierta en un proceso concreto, transparente,
formativo, que contribuya de manera directa y efectiva en la mejora de
los resultados de aprendizaje y, de igual modo, en los mecanismos para
alcanzarlos. Es decir, un sistema que evalle en el estudiante y haga
evidente:

a. Lo que “sabe”, pero que también tome en consideracion su
capacidad para reflexionar, recrear y desenvolverse “a partir de lo
que sabe”.

b. Los mecanismos que utiliza para organizarse con el objetivo de
“saber mas” y expresar “lo que no sabe”.

c. El nivel de competencia en el desempefio de las tareas
propuestas y la forma en que las resuelve.

d. Las capacidades que deben potenciar y corregir ante proximas

situaciones de aprendizaje.
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4)

La evidencia de estas capacidades de autorregulacion y meta-
aprendizaje, constituye en si misma una competencia clave
directamente vinculada al principio de aprendizaje a lo largo de toda la
vida (Life Long Learning).

Para conseguir esto, el docente asume la responsabilidad de ofrecer
al estudiante desde el principio informacién precisa acerca de los
distintos aspectos relacionados con el sistema de evaluacién que se va
a utilizar:

* Objetivos de aprendizaje de la asignatura (lo que debe aprender
el alumno), no solo docentes (lo que el docente desea ensefar),
ya que seran los referentes de evaluacion y calificacion.

* Los criterios de evaluacién y calificacion, la temporalidad y el
tiempo estimado de elaboracion para cada una de las actividades.

* Los recursos, técnicas, procedimientos e instrumentos que se
vayan a utilizar.

Es vital que el estudiante conozca esta informacion antes de iniciar
cualquier proceso de ensefianza — aprendizaje, si queremos garantizar
la igualdad de condiciones para la participacion en la evaluacién
continua, asi como una buena orientaciobn y planificacién del
aprendizaje.

Pero los beneficios de aplicar el principio de transparencia no solo se
aplican al estudiante, sino que el docente tiene la oportunidad de
planificar con tiempo las actividades realizadas en clase: organizacion
de grupos de trabajo, preparacion de seminarios, prevision de tutorias.
Al mismo tiempo que favorece la coordinacion y/o colaboracion con el

resto del equipo de docentes.

Existe coherencia y pertinencia entre el sistema de evaluacion y los
elementos mas relevantes del disefio formativo.

Como veiamos anteriormente, y en consonancia con el modelo de
aprendizaje por competencias, la evaluacién no debe centrarse soélo en
la evidencia de aprendizajes tedricos 0 meramente técnicos, sino que

debe provocar oportunidades para el desempefio de habilidades,
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5)

destrezas y actitudes, lo que nos remite necesariamente al disefio
formativo o did4ctico.

De esta forma, la evaluaciébn debe servir de apoyo en todo
momento al proceso de aprendizaje y ser una herramienta que permita
hacer juicios reales sobre lo que los estudiantes van asimilando
(relacionado con los resultados de aprendizaje) en coherencia con el
perfil competencial que se pretende (relacionado con los objetivos de
aprendizaje). Es decir, ha de haber una relacion clara y directa entre las
herramientas que se emplean en la evaluacion y los resultados que los
estudiantes obtienen. De esta forma, cobra especial relevancia la
necesidad de evaluar no sélo a los estudiantes, sino también las
practicas docentes que se emplean (relacionado con el método de
ensefianza) para ayudar a los alumnos a alcanzar las competencias
propuestas. De ahi que las estrategias metodologicas mas afines al
modelo docente basado en el desarrollo de competencias como las
simulaciones, el aprendizaje basado en problemas ¢ proyectos, el
estudio de casos, el aprendizaje cooperativo o los seminarios, lleven
asociadas actividades evaluativas muy relevantes para el enfoque de

evaluacion por competencias.

El esfuerzo que ha de emplear el estudiante esta previsto y
ponderado.

Previamente al disefio del sistema de evaluacion, el docente debe
ponderar de manera ajustada y concreta el esfuerzo que ha de realizar
el estudiante durante la ejecucion de las tareas previstas para superar la
materia o asignatura. Debemos recordar que, desde este modelo
docente, su trabajo se convierte en el eje organizativo de la actividad
docente. En consecuencia, la evaluacion debe estar centrada en lo que
aprende, no solo en lo que sabe, lo que conlleva necesariamente un
control riguroso del trabajo que realiza el alumnado dentro y
especialmente fuera de clase (de acuerdo con la asignacion de créditos
ECTS), asi como la capacidad para organizar su propio aprendizaje de

forma auténoma.
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6) El enfoque evaluativo que adopta es continuoy f  ormativo.

Este criterio basicamente demanda al docente plantear a los
estudiantes, de manera sistematica, una sucesion de actividades
sujetas a evaluacion a lo largo del proceso con el fin de:

» Pautar el ritmo de trabajo de los estudiantes y el suyo propio.

» Valorar el progreso de los aprendizajes.

e Introducir las mejoras pertinentes en el sistema docente y

evaluador a tenor de los resultados que se vayan obteniendo.

* Recoger evidencias de desempefio de las competencias y
objetivos de aprendizaje previstos que fundamenten las
decisiones oportunas de cara a una calificacion que permita
superar la materia.

Esto exige al profesor mantener una tension docente considerable y
continuada, especialmente en la tarea de correccion de las actividades
que realizan los estudiantes. Aqui cobra especial sentido aplicar criterios
de viabilidad en el disefio del sistema evaluador, cuestibn que
abordaremos mas adelante. Pero esta tension docente no solo afecta al
profesor, sino que se traslada también al estudiante que aprecia un
aumento significativo de su trabajo a lo largo del curso. Lo que, como
contrapartida, le beneficia ya que se aplica un reparto mas racional de la
carga de trabajo en el tiempo y aumenta el rendimiento del tiempo que
invierte. En este sentido, son numerosos los autores que advierten
acerca de la necesidad de considerar el caracter ético y la obligatoriedad
de la evaluacién formativa a la hora de aplicarla en las aulas. Unida a la
constatacion de las mejoras que produce la evaluacion formativa en el
aprendizaje, surge la problematica de valorar si es ético obligar a los
estudiantes a someterse a una evaluacion formativa y compartida si éste
no quiere o no puede (Pérez et al, 2008). Efectivamente nos
encontramos con que un estudiante puede examinarse de manera
tradicional en las diferentes convocatorias, pero también tiene derecho a
participar de la mejor forma posible de aprender. En este sentido, y para
alcanzar el justo equilibrio en esta situacion, Pérez, et al. (2008) apuntan

las siguientes medidas:
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* Hacer participes a los estudiantes de las decisiones y normas que
regiran el sistema de evaluacion.

» Consensuar posibles opciones de evaluacién alternativas.

» Generar auténtica cultura evaluativa implantando mecanismos de
feedback sistematicos desde el principio del proceso.

« Coordinar asignaturas y materias para procurar que haya

sistemas de evaluacion similares en la misma titulacion.

7) El sistema de evaluacion responde a criterios de viabilidad.

Este nuevo sentido formativo y continuado que adquiere la
evaluacion requiere la utilizacion de instrumentos diversos, asi como la
implicacién de diferentes agentes. Sin embargo, una de las premisas
basicas de todo proceso evaluativo es que, tanto para la recogida de
evidencias, como para aplicar los criterios de valoracion sobre dichas
evidencias se seleccionen procedimientos realistas y viables. De igual
manera que somos precavidos para no incluir en las Guias Docentes
objetivos que resulten poco viables o inalcanzables, debemos ser
prudentes y no disefar procedimientos de evaluacion que en la practica
no vayan a poder ser utilizados. Es decir, debemos anticipar qué tipo y
cantidad de informacidbn vamos a ser capaces de procesar con los
medios que disponemos o, mejor aun, con los que prevemos que vamos
a disponer. Este sano ejercicio de prevision nos llevara a seleccionar los
aprendizajes realmente relevantes, prioritarios y basicos para el
posterior desarrollo de competencias de mayor nivel, lo que beneficiara
al conjunto del proceso formativo en términos de eficiencia, claridad,
rigurosidad. Por tanto, el disefio de procedimientos de evaluacion
vendria determinado por, al menos, tres factores:

* Los objetivos, los métodos o actividades de ensefianza y
aprendizaje utilizados para los estudiantes en cada asignatura
concreta.

» La experiencia y competencia profesional individual o de equipo

docentes segun los casos.
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El equilibrio entre “aquello que me gustaria hacer’” y lo que
realmente “puedo y vale la pena hacer” desde las condiciones en

las que se desarrolla mi labor docente.

El alto grado de complejidad que adquiere la evaluacion desde esta

perspectiva, a veces, compromete seriamente el rigor con el que se lleva

a cabo al no poder atender la ingente informacion que genera. Para

superar esto podemos acudir a determinadas estrategias como son:

La realizacion de actividades de aprendizaje y evaluacion en
pequefios grupos.

Las entregas continlas de trabajos para que no se acumulen
tareas extensas.

La utilizaciéon de la coevaluacion de forma sistematica.

La limitacién del nimero de veces que se puede corregir y volver
a entregar las tareas.

Disefio de actividades de correccion y feedback automaticos
(Pérez, et al, 2008).

8) Incluye diversidad de férmulas participativas po r parte de los

agentes implicados en la evaluacion.

Ya hemos dicho que el sistema de evaluacién debe garantizar la

implicacion de los principales agentes afectados. En este sentido, la

bibliografia relacionada con establece tres formulas de participacion, la

autoevaluacion (self-assessment), la evaluacion entre iguales (peer-

assessment) y la coevaluacion (co-assessment).

Autoevaluacion (self-assessment): En esta modalidad de
participacion en el sistema de evaluacion es el propio estudiante
quien decide si ha hecho bien la tarea o trabajo encomendado, en
funcién de los criterios de calidad marcados por el docente o el
equipo. Implica realizar juicios de valor sobre sus propios
resultados de aprendizaje. Esta forma de autorregulacion del
propio aprendizaje le supone al estudiante una oportunidad para
hacer suyos los objetivos de aprendizaje, las estrategias y
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mecanismos para realizar las tareas, asi como participar del
altimo nivel de concrecion de los criterios de evaluacion
(Sanmarti, 2007). De este modo el estudiante reconoce los
criterios de evaluacibn como parte necesaria para construir su
propio aprendizaje, aumenta sus cotas de responsabilidad frente

a este.

Evaluacion entre iguales (peer-assessment). En este caso, el
estudiante valora el trabajo de los compafieros en tareas
desarrolladas bajo dinamicas grupales de tipo cooperativo. Segun
afirma Gessa (2011) este tipo de valoracion del estudiante sobre
las tareas realizadas por los compaferos resulta una actividad
muy motivadora que potencia su capacidad para localizar y
asumir incoherencias y errores como primer paso para comenzar
a enmendarlas. De esta forma se considera muy efectiva para
promover la colaboracion y cooperacion entre los estudiantes,
incrementar la intencionalidad formativa, fomentando el dialogo, la
interaccién enriguecedora y la creacién de significados comunes
con los otros compafieros e incluso docentes (lbarra, Rodriguez y
Garcia, 2012).

Coevaluacion (co-assessment): Supone que los estudiantes
participan junto al profesorado en el proceso de evaluacion y es
asimilable a la evaluacion colaborativa o cooperativa, pero los
primeros no son responsables finales de la calificacion aunque
participan de manera consensuada en el Ultimo nivel de
concrecion, tanto de los de objetivos de aprendizaje (lo que
permite ajustarlo a sus necesidades y preferencias), como de los
criterios de evaluacion. La implicacion activa del alumnado en
aspectos tan sensibles como la evaluacién, junto con la
participacion del docente, contribuyen decisivamente en la
generacion de un autentico aprendizaje significativo. De este

modo, se entiende la evaluacidbn como un proceso a tres bandas
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en el que interactian los vértices del triangulo formado por el

profesor, el alumno y los demas compafieros (Sanmarti, 2007).

En definitiva, se trata de disefiar un tipo de evaluacidon que permita
integrarse completamente en el proceso formativo, concebido desde el
protagonismo del discente, alejado del modelo tradicional basado en la
medicién del rendimiento y desde el que se facilitan oportunidades para valorar
la comprension de los contenidos y el esfuerzo empleado para su consecucion
(Alvarez, 2007).

3. CONCLUSIONES

Publicaciones recientes (Argos, Ezquerra, Osoro, Salvador y Castro, 2013)
concluyen que los estudiantes muestran preferencias evaluativas diferenciadas
en funcién de su propio enfoque concreto de aprendizaje. Preferencias que son
coincidentes en su mayoria con lo que se propugna desde el marco del
Espacio Europeo de Educacién Superior, especialmente cuando se relaciona
con la evaluacién continua, con el caracter formativo y la utilizacion de
procedimientos evaluadores diversos. Por tanto, se sugiere el uso de sistemas
de evaluacidon que estén en consonancia con los distintos enfoques de
aprendizaje de los estudiantes, asi como con las peculiaridades de los
diferentes marcos personales e institucionales. Al parecer, el uso de
instrumentos alternativos a los tradicionales, como puede ser el portafolio
digital, los wikis, los foros virtuales y los blogs, entre otros instrumentos,
permiten mejorar la calidad de la participacion del alumnado en las actividades
individuales y grupales, generando cambios significativos en la forma de

entender la ensefianza por parte de éstos ultimos, asi como por los docentes.

Sin embargo, se echa en falta el establecimiento de un modelo de
evaluacion de los aprendizajes en la educacion superior deliberado,
comunmente aceptado y formalmente establecido que de soporte teorico
riguroso y legitimidad al uso de determinados métodos o instrumentos en las
practicas evaluativas. Mas aun cuando la normativa reguladora en este ambito
tampoco establece directrices claras y concretas mas alla de grandes

premisas, recomendaciones o indicaciones relacionadas fundamentalmente
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con la calidad docente. Por otro lado, la literatura al respecto
fundamentalmente relata experiencias y modos de evaluacién en las que se
han utilizado determinadas herramientas, instrumentos, técnicas, habilidades 6
estrategias, en algunos casos, basadas en modelos de evaluacion tradicionales
y algunos de ellos originalmente concebidos para ser aplicados en otros
ambitos como puede ser el caso del modelo de Kirkpatrick o Scriven entre

otros.

En sentido Rodriguez, lbarra y Garcia (2013), destacan la necesidad de
definir una politica institucional sobre la evaluacion, que no se circunscriba a un
elemento concreto como son los exdmenes, Sino que promueva una nueva
cultura de evaluacion de los aprendizajes en las universidades incorporando
nuevas modalidades de evaluacion. De igual modo aseguran que establecer
una politica institucional que potencie la utilizacion de modalidades de
autoevaluacion, evaluacion entre iguales y coevaluacién ayudaria a actualizar
las practicas habituales en las nuestras universidades y favoreceria el didlogo
entre estudiantes y profesores sobre los contenidos evaluar, asi como la

metodologia a emplear y los criterios a aplicar.
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Mesa de comunicaciones: “Experiencias evaluativas innovadoras en los
Grados de Infantil y Primaria”

Elena Cuevas Caravaca*
*Facultad de Ciencias Sociales y de La Comunicacion”
Titulo de la experiéncia: Evolucion en el uso de la coevaluacion o evaluacion
entre iguales para una mayor implicacion y responsabilidad del alumno. Una

experiencia en los Grados en Educacion Infantil y Primaria.

Palabras clave (3-6): evaluaciébn entre iguales, coevaluacién, mejora,

compromiso, trabajo en equipo.

RESUMEN

- Objetivos :
Aumentar la implicacién responsable y consciente del alumno en su propio
proceso de evaluacion y el de sus compafieros, al tiempo que fomentar la
adquisicion de las competencias transversales vinculadas a las asignaturas
Psicologia de la Educacion y Organizacion y Gestion Escolar: razonamiento
critico, motivacion por la calidad, capacidad de analisis y sintesis, aprendizaje
autonomo y trabajo en equipo.

- Destinatarios :
Estudiantes de primer y segundo curso de los Grados en Educacion Infantil y
Primaria, modalidad presencial, de la Universidad catélica San Antonio en los
cursos académicos 2012/13 y 2013/14.

- Método:
Tras la documentacion inicial para el disefio de la herramienta de coevaluacion,
se implanta la metodologia en el aula al finalizar el primer semestre del curso, y
se recogen y analizan las respuestas de los alumnos, su coherencia con el
trabajo desarrollado en el aula y el nivel de consecucién de los objetivos
previstos. Evidenciandose cierta falta de implicacion responsable del alumnado
en la evaluacion de sus compaferos se procede a la reflexion docente para la
mejora de la herramienta de cara a la evaluacion del segundo semestre. Se

realizan los cambios pertinentes y se inicia el proceso nuevamente con el
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mismo grupo de alumnos en la nueva asignatura: implantacion, analisis de los
resultados y reflexion.

- Resultados de la experiencia
Se aprecian diferencias entre los resultados obtenidos mediante la primera
herramienta de evaluacion entre iguales y la segunda modificada. Gracias a los
cambios introducidos se consiguié una mayor implicacion del alumnado que, en
general, evalla el trabajo cooperativo de sus comparfieros de modo mas
responsable, comprometido y consecuente. Asi mismo, los alumnos evaltan la
herramienta mejorada mas positivamente que la primera.

- Elementos de innovacion
Introduccion y desarrollo de la evaluacion entre iguales como herramienta de
evaluacion de los alumnos.

- Conclusion :
El uso de la coevaluacion permite que los estudiantes participen de su propio
proceso de aprendizaje y el de sus compafieros, y los interpela a emitir juicios
criticos sobre el trabajo realizado y a implicarse mas en el trabajo de la
asignatura, tanto a nivel individual como grupal. Se trabajan asi las
competencias transversales ligadas a las distintas asignaturas y se brinda la
oportunidad a estos futuros docentes de conocer distintos tipos de
herramientas de evaluacion asi como la importancia de la mejora, la calidad y
la innovacion en educacion. Sera fundamental seguir trabajando en el
perfeccionamiento de ésta herramienta de evaluacion, asi como de las formas

que la complementan (autoevaluacion).

TEXTO
- Presentacion:

Una buena practica docente, casi por definicién y siempre por obligacion, ha de
partir de una reflexion de lo que se lleva a cabo en el aula y los resultados que
se obtienen, de los que se pretenden conseguir, de qué necesidades presenta
el alumnado, qué aspectos son susceptibles de mejora, qué nuevas formas de
hacer y qué nuevas herramientas se pueden implantar, etc. Se trata de
intervenciones educativas que redunden en una mejora del proceso y/o el

entorno de ensefianza-aprendizaje en cualquiera de sus multiples aspectos.

38



Uno de los que mas atencion ha recibido en los ultimos afios es el de la
evaluacion.

Este interés por la evaluacion como actividad compleja, y mas concretamente
por la evaluacion en el ambito universitario, se refleja en un significativo
namero de investigaciones y propuestas de innovacion publicadas sobre esta
fase precisa del proceso educativo (Guessa, 2011). Tras el surgimiento del
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), en la actualidad se evaltan,
como seflalan Roman y Murillo (2013), la mayor parte de los agentes y
procesos del ambito educativo (estudiantes, docentes, aprendizajes,
rendimientos, competencias, desempefios, clima escolar, gestion institucional,
participacion de padres, etc.), pero no existe aun un consenso verdadero y
efectivo ni sobre los criterios de evaluacion ni sobre las mejores herramientas a
utilizar o la sistematizacion de la misma. La ineludible adaptacion a la
diversidad de alumnado, profesorado y de sus necesidades preserva esta
situacion en la teoria pero lo cierto es que la evaluacion en la ensefianza
universitaria suele reducirse a una calificacion reduccionistamente cuantitativa
(exadmenes o trabajos). Asi, en muchas ocasiones los docentes relegan la
evaluacion a un puesto estrictamente acreditador, y las practicas educativas se
orientan a la superacion de las pruebas y se supeditan a la adquisicién
prioritaria de competencias cognitivas (Gonzalez, de Ledn, Lopez y Lopez,
2011).

Una evaluacion exclusivamente heteronoma de los aprendizajes del alumno
mediante pruebas escritas (més aun si cabe cuando éstas se circunscriben a
pruebas objetivas tipo test) resulta absolutamente limitada y parcial. Asi mismo,
la valoracion de los productos y rendimientos del trabajo grupal del alumnado
de manera general, otorgando a todos los alumnos miembros de un mismo
grupo la misma calificaciébn independientemente de sus aportaciones y
esfuerzos, descubre necesario pensar el modo de hacer de la evaluacion una
herramienta mas a-justa-da y formativa.

La evaluacion que se lleve a cabo de los estudiantes va a determinar
sustancialmente como aprenden y el rendimiento que obtienen. Las
modalidades de evaluacibn complementarias disponibles —-como la
autoevaluacion, la evaluacion entre iguales o la coevaluacion—, suponen una

participacion mas activa de los estudiantes en los procesos de evaluacion y
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permiten valorar otras competencias instrumentales e interpersonales, pero en
la practica son poco utilizadas por parte del profesorado universitario.
El Real Decreto 1393/2007, de ordenacidén de las ensefianzas universitarias
oficiales, exhortaba a las universidades a que transformasen su normativa de
una evaluacion de los alumnos hacia una evaluacion de los aprendizajes y las
competencias. Una revision llevada a cabo por Rodriguez, Ibarra y Garcia
(2013) analiz6 las disposiciones normativas en materia de evaluacion
elaboradas por el conjunto de las 80 universidades espafolas tras la
publicacion de esta normativa, y arrojo que “no incluyen referencia alguna a los
procesos de autoevaluacion, evaluacion entre iguales o coevaluacion” (p. 207).
Esto supone que la utilizacion de estas modalidades de evaluacion se esta
llevando a cabo de forma aislada y sin una ordenacion que las dote de solidez
y que permita su desarrollo y expansion.
El presente trabajo surge, por tanto, de la necesidad de establecer un sistema
de evaluacion congruente con los cambios que se estan produciendo en la
educacion superior, centrado en la ensefianza basada en competencias y en el
trabajo de los estudiantes. Se trata de conciliar el uso de diferentes métodos de
evaluacion y de comprobar si éstos ciertamente estimulan una mayor
participacion y responsabilizacién del alumno sobre su proceso de evaluaciéon y
aprendizaje, y si se fomenta la adquisicibn de competencias transversales
como el trabajo autbnomo y en equipo, la motivacion por la calidad y la
capacidad de analisis, sintesis y razonamiento critico. Asi, la evaluacién entre
iguales como parte de un proceso de coevaluacién entre profesor y alumno se
perfila como una interesante alternativa para evaluar las competencias de los
estudiantes universitarios.

- Objetivo:
Aumentar la implicacion responsable y consciente del alumno en su propio
proceso de evaluaciéon y el de sus compafieros mediante el uso de la
evaluacion entre iguales, al tiempo que fomentar la adquisicion de las
competencias transversales vinculadas a las asignaturas Psicologia de la
Educaciéon y Organizacién y Gestion Escolar: razonamiento critico, motivacion
por la calidad, capacidad de andlisis y sintesis, aprendizaje autbnomo y trabajo

en equipo.
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- Destinatarios :
Estudiantes de primer y segundo curso de los Grados en Educacion Infantil y
Primaria, modalidad presencial, de la Universidad Catdlica San Antonio de
Murcia en los cursos académicos 2012/13 y 2013/14.

- Metodologia :
Las buenas practicas docentes y la reflexion-accién en la que se sustentan, se
ajustan ineludiblemente al esquema general del proceso de cambio y de toma
de decisiones: observar y reflexionar, detectar necesidades, investigar y
plantear soluciones, escoger la que se estime mas adecuada, implantarla y, de
nuevo, comenzar con la observacion y reflexion (figura 1).

Un acervo de experiencia evaluadora

centrada en pruebas objetivas y en Reflexion docentey T P

| . individual q | deteccion del Busqueda de
valoraciones individuales e las oroblema soluciones
actividades préacticas de los alumnos "
estimul6 la reflexion docente en '
cuanto a la necesidad de mejorar la  Andlisis de los Disenode la

. . resu”ados hCrl’al’I‘liCn[d

evaluacion de las competencias
instrumentales, interpersonales vy \

. . Implantacion
actitudinales transversales que los

alumnos deben adquirir con el estudio Figura 1. Proceso de cambio y/o
innovacion (elaboracion propia)

de las asignaturas “Psicologia de la
educacion” y “Organizacion y gestion escolar”.
A tal fin, durante el primer semestre del curso 2012/2013 se opta por modificar
la evaluacion del trabajo en grupo del alumnado de modo que se estimule su
participacion activa en dicho proceso. Tras la busqueda de informacion
pertinente, se disefia e incorpora a la evaluacion de los estudiantes la
herramienta de coevaluacion (entendida aqui como evaluacién entre iguales).
Se confecciona una lista de ocho items que pretenden evaluar aspectos que se
juzgan esenciales para el buen funcionamiento de un grupo de trabajo. Los
alumnos deberan valorar la actuacion de sus compaferos puntuando de 0 a 5
en funcién de si nivel de acuerdo sobre si su compafiero (y él mismo):

- Asisti6 a las clases con regularidad.

- Se implicé en la realizacion de las actividades.

- Aporté ideas e informacion importantes.
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- Genero un ambiente adecuado para el trabajo.

- Cumplié con las tareas asignadas.

- Escuchd y respeto las opiniones de los demas miembros del grupo.

- Fue conciliador y traté de buscar soluciones a los problemas.

- Se esforzo6 para que la actividad saliera bien.
Al finalizar el semestre se dedica la ultima sesion de trabajo grupal a introducir
el nuevo instrumento de evaluacion en el aula, en la cual: (a) se expone a los
alumnos la importancia y las bondades de la evaluacion de su proceso de
trabajo en, con y para el grupo, (b) se especifica el peso de esta evaluacion
sobre el total de nota préactica de la asignatura y (c) se dan las instrucciones
necesarias para la cumplimentacion del instrumento.
Un andlisis de los resultados obtenidos muestra que un alto porcentaje de
alumnos valora a todos los miembros de su grupo de trabajo por igual y con la
maxima puntuacion en todos los items, lo que difiere de la realidad del trabajo
en aula. Esto puede ser indicativo de una falta de implicacion, sinceridad y, por
ende, de responsabilidad del alumnado. Se revela necesaria una mejora de la
herramienta con el fin de conseguir una informaciéon mas fiable y ajustada a la
realidad.
Se modifica el instrumento afiadiendo una sencilla cuestion extra que forzara al
alumno a emitir un juicio mas ajustado sobre el desempefio del trabajo de sus
comparferos de grupo. De manera resumida, el ejercicio consiste en que el
alumno tiene que repartir entre el grupo una cantidad “X” de puntos en funcién
del trabajo y esfuerzo de cada miembro. Esta cuestion no sustituye al
cuestionario anterior sino que lo complementa, lo que permitira comparar los
resultados de ambos ejercicios.
Al finalizar el segundo semestre se dedica de nuevo la Ultima sesion de trabajo
grupal a introducir el nuevo instrumento de evaluacion en el aula, en la cual: (a)
se repiten a los alumnos la importancia y las bondades de la evaluacién de su
proceso de trabajo en grupo y, sobre todo, de hacerlo de manera responsable,
justa y rigurosa, (b) se especifica el peso de esta evaluacion sobre el total de
nota practica de la asignatura y (c) se dan las instrucciones necesarias para la
cumplimentacién del instrumento, haciendo especial hincapié en el ultimo y

nuevo ejercicio y resolviendo las dudas de los alumnos.
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El andlisis de los nuevos resultados parece reflejar una valoracion mas
critica, mas consciente y mas responsable de los alumnos hacia si mismos y
sus compafieros. Aumentd el namero de valoraciones ajustadas, incluso
existiendo casos aun en los que se apreciaba desigualdad entre las respuestas
de ambos ejercicios.

- Resultados de la experiencia:

Esta doble innovacién, en el sentido de haber sido doblemente pensada y
doblemente disefiada e implementada, ha conseguido alcanzar el objetivo
propuesto de “aumentar la implicacion responsable y consciente del alumno en
Su propio proceso de evaluacion y el de sus comparfieros”. Se aprecian
diferencias entre los resultados obtenidos mediante la primera herramienta y la
segunda ampliada. Gracias a los cambios introducidos se consiguié una mayor
implicacion del alumnado que, en general, evalla el trabajo de sus compafieros
de modo mas responsable, comprometido y consecuente.

Asi mismo, los alumnos evallan la herramienta mejorada mas positivamente
que la primera: la consideran mas efectiva y justa, y les facilita el entendimiento
del propdsito que persigue. No obstante, es necesario seguir trabajando en la
mejora del proceso evaluador de manera que la proporcion de alumnos no-
comprometidos disminuya.

Paralela y consecuentemente, la implantacion de esta nueva metodologia
evaluadora ha permitido trabajar la adquisicion de las competencias
transversales establecidas para las asignaturas implicadas: razonamiento
critico, motivacion por la calidad, capacidad de analisis y sintesis, aprendizaje
auténomo y trabajo en equipo. El alumnado ha trabajado su capacidad de
analisis y sintesis durante el desarrollo del trabajo practico y al deber
reflexionar sobre el desempefio de sus comparfieros; ha emitido juicios mas
criticos sobre este desempefio, mostrando una mayor inclinacion hacia la
calidad del proceso evaluador. Ademas, advertir a los alumnos desde el
principio del semestre los pormenores de su evaluacion final favorece el trabajo
que desarrollan después en el aula tanto individualmente como en grupo.

- Valoracion personal y prospectiva:

Por evaluar se entiende, sobre todo, examinar para calificar. El uso de la
evaluacion entre iguales y la coevaluacién profesor-alumno permite que los

estudiantes participen de su propio proceso de aprendizaje y el de sus
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comparieros, y los interpela a emitir juicios criticos sobre el trabajo realizado y a
implicarse mas en el trabajo de la asignatura, tanto a nivel individual como
grupal. Y ademas de trabajar, como se sefiala anteriormente, competencias
transversales ligadas a las distintas asignaturas, se brinda la oportunidad a los
futuros docentes de conocer distintos tipos de herramientas de evaluacion
(ampliando sus competencias profesionales de cara a la evaluacion de sus
futuros alumnos) asi como la importancia de la mejora, la calidad y la
innovacion en educacion.

Sera fundamental seguir trabajando en el perfeccionamiento de ésta
herramienta de evaluacién, asi como de las formas que la complementan
(autoevaluacion). Se debera realizar una revision global y profunda tanto de los
items como de nuevas cuestiones alternativas que puedan favorecer el proceso
y la implicacion del alumno.

Uno de los aspectos a mejorar es el relacionado con su uso y correccion, que
conlleva una importante carga de trabajo. Se estudia la posibilidad de disenar
el instrumento utilizando una herramienta en linea como Google Drive, lo que
facilitara tanto la cumplimentacion por parte de todos los alumnos (que podran
hacerlo desde casa) y el andlisis de los resultados por parte del docente, que la
herramienta devuelve sintetizados en una hoja de calculo facilmente
interpretable y que reduce el tiempo de trabajo.

Sera necesario, asimismo, reconsiderar cuidadosamente el peso que estos
tipos de evaluacion complementarios a la heteroevaluacion normativa tienen
sobre la calificacion global del alumno. La opinidn es que no deben relegarse a
un plano secundario o0 accesorio ni ser minusvaloradas, sino que se les debe
reconocer y otorgar un lugar clave en la evaluacion del proceso de aprendizaje.
Y, por ultimo, resulta fundamental la sistematizacién y expansion de su uso
entre el profesorado universitario. Las acciones individuales de mejora en la
practica de la evaluacion pueden ser un punto de partida pero a menos que el
namero de profesores que adopte practicas similares se incremente
sustancialmente, las implicaciones para las universitarias seran limitadas.

La evaluacién en educacion se encuentra sometida a los textos legales que la
orientan y a la cultura evaluativa dominante. Como sefialan Rodriguez, Ibarra 'y
Garcia (2013), “s6lo desde una posicion institucional puede marcarse un

verdadero cambio de tendencia en el modo de enfocar la evaluacion de los
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aprendizajes en las universidades espafiolas” (p. 207). Sera necesario, pues,
una cultura organizacional que propicie desde su normativa una practica
evaluativa en la que se fomente la participacion del estudiante, que permita una
valoracion que vaya mas alla de sus competencias cognitivas y que suponga
un verdadero proceso de retroalimentacion para el alumno sobre la calidad de
sus producciones.
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Titulo de la experiéncia: Evaluacion mediante la observacion participante de
una metodologia de trabajo en equipo para el desarrollo de competencias

basicas de la inteligencia social.
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empatia, asertividad, trabajo en equipo.
RESUMEN

Esta disertacion expone una metodologia para fomentar la inteligencia social
gue se ha aplicado durante un afio escolar a dos grupos que se preparan para
ejercer profesionalmente en la Educacion Infantil. Ademas seguiamos una
pesquisa sobre esta cuestion- que estimamos prioritaria para la formacion
profesional de estos alumnos- tras varios estudios previos publicados y
referenciados en la bibliografia de esta disertacion acerca de la inteligencia
emocional (Goleman, 1995) y la inteligencia social (Goleman, 2006).

Los autores emblematicos son Johnson, Johnson, Holubec (1999) y Goleman.
Las habilidades sociales eran puestas en practica mediante el ejercicio diario
de trabajo en equipo en convivencia intentando elaborar practicas sobre los
conceptos tedricos que se debian asimilar tras una exposicion magistral y
ademas poniendo estos conocimientos en relacion a su vida personal, a la
experiencia profesional con la que ya contaran y a los mismos acontecimientos

que se desarrollaran en el aula o fuera de ella durante el curso.

La pesquisa sigue una evaluacion cualitativa a través de la metodologia de la
observacion participante mediante seguimiento de equipos, entrevista individual

de alumnos y grupos de discusion.

- Objetivo
El objetivo principal era desarrollar la adquisicion de habilidades sociales
basicas para el desarrollo personal, social y profesional mediante el ejercicio

diario de trabajo en equipo en equipos de 4 a 6 miembros. Las competencias
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que pretendiamos que adquirieran consistian en la empatia, saber tratar con
respeto al compafiero y adquirir sensibilidad social. El objetivo secundario era
poner estos conocimientos en relaciébn a su vida personal y a la experiencia
profesional con la que ya contaran pretendiendo un aprendizaje significativo y

practico.
- Destinatarios

Grado de Educacion Infantil, modalidad presencial, primer curso; Modulo
Superior de FP Educacion infantil, modalidad presencial, segundo curso,
UCAM.

- Método

Evaluacion de una metodologia docente en la que se pretendia la adquisicion
de las competencias de inteligencia social del alumnado a través del trabajo en

equipo
- Resultados de la experiencia

Los resultados positivos de aprendizaje que fueron conscientes los alumnos
son principalmente que habian sabido trabajar el consenso siendo una ocasion
para conocerse mas entre ellos; ademas habian aprendido a apoyarse entre
ellos y a decir enseguida lo negativo para prever el conflicto. De este modo
habian aprendido a apreciar mas al equipo y estimaban que la inteligencia
social era una formacién necesaria para saber tratar mejor a los demas. Por
otro lado, era importante comunicarse asertivamente siendo facil equivocarse
en el proceso de comunicacion y que en este proceso habian aprendido a

escuchar mas a los demas.
- Elementos de innovacion

Descubrir que para conseguir estas habilidades sociales basicas antes habia
gue prever, preparar, y fomentar mejor en estos tres aspectos en el trabajo en

equipo de los alumnos:
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A) Actitud de consenso o0 participacion equitativa (contrario a dominacion o

sumisién)
B) Recursos para desarrollar una mayor empatia en las relaciones sociales

C) Recursos para desarrollar una mayor asertividad en la comunicacién con los

demas
- Conclusion

Del estudio cualitativo deducimos que al menos estas dos competencias
basicas saber tratar con igualdad y con empatia habian sido identificadas por
los propios alumnos y posiblemente adquiridas. Ademas habian un mayor
autoconocimiento de si mismos, se habian hecho mas conscientes de su nivel
de sociabilidad; también podemos considerar que se conocieron mas entre
ellos y aprendieron a trabajar mejor en equipo resolviendo cuanto antes el
conflicto y, por ello, el clima del aula result6 emocionalmente mas cémodo. Si
cabe, también deducimos que hubo beneficios actitudinales como mostrarse
mas motivados para trabajar, y beneficios cognitivos, pues consiguieron un

mayor aprendizaje tedrico-practico de los contenidos de la asignatura.

TEXTO

- Presentacion

La comunicacién pretende exponer una metodologia que se ha aplicado
durante un afio escolar a dos gQrupos que se preparan para ejercer
profesionalmente en la Educacion Infanti en un momento en el que la
inteligencia social es una cuestion profesional de relevancia, pues ya no se
entiende la ocupacion profesional sin tener una preparacion para el trabajo en

equipo.

La metodologia didactica ha consistido en desarrollar en los alumnos la
adquisicion de habilidades sociales basicas para el desarrollo personal, social y
profesional cuyos autores emblematicos son Johnson, Johnson, Holubec
(1999) y Goleman. Estas habilidades eran ejercitadas mediante el ejercicio
diario de trabajo en equipo en convivencia intentando elaborar practicas sobre

los conceptos tedricos que se debian asimilar tras una exposicion magistral.
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Ademas debian poner estos conocimientos en relacion a su vida personal, a la
experiencia profesional con la que ya contaran y a los mismos acontecimientos

gue se desarrollaran en el aula o fuera de ella.

Para evaluar en concreto la docente realiz6 cada dia una estimacion continua
mediante la observacion participante guiando en la realizacion de las practicas
de los alumnos que trabajaban por equipos supervisando esta practica. Por
otro lado, realiz6 una entrevista a principio de semestre y otra al final en donde
les pudo preguntar por sus habilidades sociales y su autoconocimiento.
Finalmente credé grupos de discusion con los alumnos tomando como
referencia la propia agrupacion de los equipos conformados de trabajo para
gue le dieran sus propias estimaciones sobre esta metodologia los obstaculos
que habian surgido y las ventajas y aprendizaje que habian adquirido.
También se exponen algunos indicadores que los propios alumnos han descrito
debatiéndolos previamente en sus equipos y que estiman como necesarios

desarrollar: la asertividad, la empatia y el comportamiento equitativo.
- Objetivo

El objetivo principal era desarrollar la adquisicion de habilidades sociales
basicas para el desarrollo personal, social y profesional mediante el ejercicio
diario de trabajo en equipo en equipos de 4 a 6 miembros. Las competencias
que pretendiamos que adquirieran formaban parte de las principales cualidades
de la inteligencia social: la empatia, saber tratar con respeto al compafero y

adquirir sensibilidad social

El objetivo secundario era poner estos conocimientos en relacion a su vida
personal y a la experiencia profesional con la que ya contaran pretendiendo un
aprendizaje significativo y practico. Las competencias que pretendiamos
conseguir era un mayor autoconocimiento de si mismos, entre el equipo, y
entre el grupo de clase; y por ultimo la propia autoevaluacion de sus

competencias sociales.

Las dos asignaturas en la que trabajamos consistieron, primero, en la
“Observacion sistematica y analisis de contextos” con alumnas de Grado de

Educacion Infantil y la asignatura de “Habilidades sociales” en la que las
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alumnas del modulo Superior de Educacion Infantil se centran especialmente
en contenidos sobre el trabajo cooperativo o la inteligencia social, pues
adquieren conocimientos de habilidades sociales propiamente, de resolucién
de conflictos, dinamizacion de grupos, trabajo en equipo, direccion de

reuniones o investigacion sobre competencia social.
- Destinatarios

La muestra consiste en 50 alumnos de 1° Grado de Educacion Infantil y 30
alumnos de segundo curso Modulo Superior de Educacion Infantil ambos en
modalidad presencial durante el curso 2013-2014 en la UCAM, un total de 80

alumnos.
- Metodologia

La inteligencia emocional es necesaria para tener conciencia de las propias
emociones, identificarlas y autorregularlas; en definitiva, es conocerse bien a
uno mismo y como le afecta el entorno. Esto posibilita en ese caso se vuelve
un buen consejero de los demas, comprensivo, y empatico para comprender
las dificultades y emociones de los demas. Con una inteligencia emocional
desarrollada el individuo se adapta mejor a las circunstancias, es mas feliz y
hace felices a los demas. Suele tenerlo facil para desarrollar la inteligencia
entonces social, que en sus fundamentos consiste en ser empatico, saber
tratar a los demas y desarrollar la sensibilidad social hasta el punto que sepa
ver las necesidades de los demas y su entorno social.

La estrategia para desarrollar la inteligencia emocional ha sido a través de la
disciplina de trabajo cooperativo (Johnson, Johnson, y Holubec, 1999)
mediante trabajo en equipo en clase y fuera de clase durante un curso
académico completo en el caso de FP y en el caso del primer semestre para el
Grado de Educacion Infantil. El trabajo en equipo es un tipo de proceso en el
que los actores aprenden a desarrollar las habilidades sociales basicas y donde
se tiene experiencia del enriqguecimiento mutuo y el alcance de metas mayores

gue de modo individual.

El trabajo en equipo es una competencia de tipo transversal propia la

universidad UCAM (competencia UCAMG6). Ademas culturalmente se sitla en
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un requisito de formacion pre-profesional para los espafioles por las exigencias
del pacto de Bolonia, y esta contemplado en algunos sistemas educativos
como el norteamericano desde hace treinta afios. El trabajo en equipo se
refiere a todas las estrategias o metodologias que utiliza el equipo de trabajo
para conseguir unos determinados objetivos. El trabajo en equipo supone un
proceso complejo humano, pues requiere complementariedad entre los
miembros, coordinacién, comunicacion, confianza y compromiso. Las ventajas
del trabajo en equipo consisten en que surgen nuevas formas de abordar un
problema, se reduce la inseguridad, se experimenta de forma mas positiva la
sensacion de un trabajo bien hecho, se logra una mayor integracioén entre los
miembros para poder conocer las aptitudes de sus integrantes, y por ultimo, se

trabaja con menos tension al compartir los trabajos mas duros vy dificiles.

Segun Rudolph F. y Katheleen S. Verderger (2009) un trabajo en equipo
eficiente requiere un buen ambiente de trabajo, un numero O6ptimo de
miembros, cohesién de personas, compromiso con la tarea y con los miembros
del equipo, ciertas reglas de conducta establecidas o percibidas, consenso
entre los miembros y, por dltimo, preparacion de los temas de trabajo con

anticipacion y discusion de los mismos.

- Resultados de la experiencia
Los equipos alumnos de Grado en su mayoria se desenvolvieron bien en el
trabajo en equipo. Después de realizar grupos de discusion manifestaron estos
resultados positivos de aprendizaje:

- que habian sabido trabajar el consenso, a ponerse de acuerdo y ceder en

ocasiones,

- que fue un motivo para conocerse mas entre ellos, adquirir confianza mutua,
conocer las habilidades de cada uno e incluso que se habian hecho amigos;
por ese motivo expresaron gratitud mutua de haber alcanzado el objetivo

cuando se les felicitd por el trabajo e incluso se elogiaron entre ellos.

- que habian aprendido a apoyarse entre ellos y a suplir el trabajo que faltara
cuando uno lo necesitaba y habian desarrollado mayor empatia entre ellos
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-que habian aprendido a decir enseguida lo que no les gustaba o les habia
sentado mal de otro para resolver el conflicto cuanto antes y no guardar nada
en la recamara que impidiera la fluidez de trabajo

-que habian aprendido a apreciar mas al equipo, a entender mejor la necesidad

y dinamica de los grupos sociales en los que se desenvolvian
-que veian que era una formacion necesaria saber tratar mejor a los demas
-que le daban importancia a comunicarse asertivamente

- que era facil equivocarse en el proceso de comunicacion y podian suceder
equivocos y malas interpretaciones, por tanto habia que dar una oportunidad

para aclarar malentendidos y conceder un margen a los demas

-que habian aprendido a escuchar mas a los demas, a tener mas paciencia y a

entender otros puntos de vista

Sin embargo, los factores negativos u obstaculos que habian encontrado tres

equipos de una clase fueron:

-que habia una persona dominante; este individuo queria sacar buena nota, y
pensaba que el criterio y las soluciones que este buscaba eran sin duda los
mejores y los demas debian ser sumisos y dejarse dirigir. Por tanto, los dirigia,
les cambiaba y corregia el texto que habian elaborado sin consultar, cuestion
que provocaba sentimiento de humillacion en el afectado y desmotivacion,

frustracion, estrés y tristeza para seguir trabajando en equipo.

-la comunicacion mediante el estilo agresivo y el estilo sumiso . Sobre todo
se manifestd en estos tres grupos algunos alumnos con un estilo agresivo que
habia explotado y, aun teniendo razén, no habia sabido llegar a un acuerdo;
por desgracia habia dejado de cooperar y comunicarse. Asimismo habia mas
casos de alumnos con un estilo sumiso, pues no aprendieron a manifestar
abiertamente sus emociones y opiniones, pues se sentian frustrados y en
algunos casos llenos de ira contenida que solo volcaban al llegar a su casa, en

intimidad.
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-la falta de empatia en el trato social. Cuando un miembro no mostraba
empatia por las necesidades de las demas y no sabia ponerse en el lugar para
cooperar, suplir, apreciar el esfuerzo del compariero, preguntar por las
dificultades del compafiero e incluso si les mostraban las emociones y
sentimientos se mostraba cruel y pasota respecto a esto, actuaba pensando

solo en su propio beneficio y lo calificaron los otros de “egoista”.
- Elementos de innovacién

La innovacion fue plantearlo como metodologia ordinaria de trabajo en clase
como método de aprendizaje de la teoria, de modo que aprendieran con la
practica a trabajar en equipo buscando el objetivo comun de sacar una buena
nota en las practicas y de apoyarse mutuamente. Esta metodologia se
planteaba mediante una estrategia que reforzaria estos aprendizajes y donde
se aprenderia ademas a través de la practica diaria y los sucesos de

convivencia dentro y fuera del aula.

Para investigar qué elementos eran eficaces para los alumnos realizamos otra
vez grupos de discusion. Preguntamos a los alumnos del modulo Superior de
Infantil- porque habia ejercitado de modo mas sistematico este método- qué
indicadores de observacién destacarian en cuanto a estos tres aspectos
practicados. Estas fueron sus respuestas en cuanto a:

a) Actitud de consenso o participacion equitativa (contrario a dominacion o
sumisioén):
1. Escuchar a los demas y mirar a los ojos ya que esto da confianza y
sensacion de que se esta comunicando contigo.
2. Ponerse en el lugar del otro, es decir cuando alguien esta
conversando contigo, lo comprendas y tengas un buena retroalimentacion
con él.
3. Expone bien sus opiniones y da razones de ello.
4. No grita aunque esté apasionado porque tiene razén, habla de forma
calmada, ya que si grita aunque tenga la razén la otra persona se siente
agredida y cohibida.
5. Actitud corporal de apertura, es decir que la persona esté con una

postura relajada y que transmite tranquilidad y confianza.

53



b)

6. Que todos participen.

7. Que no interrumpan cuando hable al compafero, respetando el turno
de palabra.

8. Que todos confien unos en otros; que haya colaboracion por todas
las partes.

9. Que se realicen concesiones.

10. Que no se contrarresten argumentos.

11. Que se satisfaga los intereses de todas las partes posibles.

12. Que haya una interaccion fluida.

Asertividad:

Comunicarse a través de gestos suaves, no agresivos.
Emitir un tono de voz relajado, sin tension.

Desplegar un ritmo de habla pausada, tranquila.

Actitud comprensiva, que no sojuzga.

Empatia, saber comprender lo que siente la otra persona.

Que no se tomen decisiones a la primera.

N o ok~ wDbd R

Que no haya gritos, ni ponerse a la defensiva por parte de ningun
miembro del grupo.

8. Que se expresen sentimientos de acuerdo a las decisiones.

9. Que hablen en primera persona cuando no representen a los demas

para no repercutir negativamente la imagen del grupo.

Empatia:
1. Que sepa escuchar al compairiero.
2. Que analice las diferentes opciones propuestas por el grupo.
3. Que no haya prejuicios entre los componentes.
4. Que se acepte cualquier opinién o idea y mas tarde, valorarla.
5.  Que se realicen gestos, sefales, etc., para apoyar argumentos u
opiniones.

- Valoracion personal y Prospectiva

La evaluacion a través de la metodologia participante ha permitido ir

evaluando cada dia y en dos momentos diacronicos la trayectoria del
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aprendizaje desde el punto de vista subjetivo del alumno. Nos lleva a pensar
que esta metodologia docente ha sido eficaz e innovadora pensando que son
mas los equipos que han sabido desarrollar el trabajo en equipo y son muchas
las competencias, actitudes y contenidos en las que hemos observado un

cambio.

Lo que mas nos sorprendio de estos resultados es que los discentes entendian
el trato equitativo a través de saber comunicarse con el otro por el hecho de
reconocerlo y darle un espacio de interaccibn mediante comunicacion asertivo
donde pudiera manifestar sus emociones, sentimientos, afectos, pensamientos
y opiniones. Este es el principal logro respecto a una de las competencias del

desarrollo de la inteligencia social: saber tratar a los demas.

También estos destacaban la cualidad de la empatia, ponerse en el lugar del
otro, una de las competencias basicas de la inteligencia emocional y social que
nos habiamos propuesto de partida. Por tanto, todo parece apuntar a que al
menos estas dos competencias basicas habian sido identificadas por los

propios alumnos.

Acerca del objetivo secundario, observamos y estimamos que si habian
adquirido un mayor autoconocimiento de si mismos, de sus puntos fuertes y
sus puntos débiles en cuanto a las competencias sociales a través de las
entrevistas que mantuvimos con cada uno, habian entendido por qué se habian
disuelto grupos de amigos anteriormente, se habian hecho mas conscientes de
con cuantos grupos sociales interactuaban y su nivel de sociabilidad; también
aprendieron a gestionar el conflicto antes de que este se produjera porque en
cuanto algo les molestaba, “lo hablaban”; se habian hecho mas amigos entre
los miembros del equipo, y en general, el clima del aula era emocionalmente
mas cémodo, se respetaban mas, se atrevian a expresar mas sus emociones,

e incluso sus complejos.
Otros beneficios observados mediante la participante en estos alumnos fueron:

a) Beneficios actitudinales: se mostraban motivados para trabajar; algunos
equipos evolucionaron a mejor poniendo mas esfuerzo y queriendo sacar

mejores notas; adquirieron mayor seguridad para defender sus practicas y
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opiniones para resolver creativamente situaciones sociales de conflicto;
ninguno queria llamar la atencién sobre otros componentes del equipo si les
tocaba hablar. Ademas estaban orgullosos de plantear lo que habian pensado
y decidido comunicar entre todos. Por ultimo, en el clima del aula se mostraron
mas naturales para expresarse emocionalmente, darse a conocer Yy
aprendieron a respetarse mas entre equipos y compaferos.

b) Mayor aprendizaje tedrico-practico de la asignatura. Asimilaban mejor
los conceptos y si alguno tenia alguna duda o dificultad se lo explicaban entre
ellos con un lenguaje asequible, por lo tanto los examenes teoricos
manifestaron que “era mas facil aprender la teoria” porque estimaban que
habian hecho muchas préacticas y lo habian entendido con muchos ejemplos.
C) Se descubrié un autoconocimiento mayor de su sociabilidad y una mejora en
algun aspecto especialmente en los alumnos del modulo de FP con los que
pudo tener una entrevista a solas dos veces. Ellos mismos lo reconocian y
ademas se podia contemplar en el desenvolvimiento en clase, en la interaccién
con su equipo y su lenguaje corporal muy relajado, expresion natural y actitud

alegre.

Como prospectiva, nos quedo claro que era muy importante seguir fomentando
en los alumnos de estos tres aspectos: la participacion equitativa, la empatia y

la asertividad.
- Agradecimientos
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Resumen
- Objetivo:

El objetivo de esta actuacion fue doble, por un lado se pretendia fomentar la
adquisiciéon de las competencias transversales vinculadas con la asignatura de
Orientacion Educativa y Accion Tutorial (i.e., resolucion de problemas, toma de
decisiones y trabajo en equipo) y por otro, adquirir los contenidos tedricos
relacionados con las actuaciones del tutor (vinculados con las competencias
especificas de mostrar habilidades sociales para entender a las familias y
hacerse entender por ellas y conocer y saber ejercer las funciones del tutor y

orientador en relacion con la educacion familiar).
- Destinatarios:

Los destinatarios de la actuacion fueron los estudiantes de 1° de Primaria de la
Universidad Catdlica San Antonio en los cursos académicos 2012/13 vy
2013/14.

-  Meétodo:

Para llevar a cabo esta actuacion, en un primer momento: (a) se dividieron los
contenidos tedricos, estableciendo los objetivos, tareas, criterios de evaluacion
y bibliografia basica, y (b) se concretaron el nimero de sesiones de trabajo y
exposicidbn necesarios. Posteriormente se explicO6 en qué consistia el
aprendizaje cooperativo y se procedio a la organizacion de los grupos en base
a las fortalezas y debilidades de los alumnos y al reparto de temas. Durante las
sesiones de trabajo los alumnos y el profesor registraron una serie de
cuestiones relativas al desarrollo de la sesién. En las sesiones de exposicidon
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cada grupo presentd su tema y tras el feedback del profesor se realiz6 una
prueba escrita para evaluar la adquisicion de los contenidos teoricos
expuestos. El aprendizaje cooperativo se evalu6 a través de: (a) auto y
heteroevaluacion de los diferentes miembros del grupo; (b) informacién
recogida por el profesor en las sesiones de trabajo; (c) “actas” de las sesiones

de trabajo grupal; y (d) dossier y materiales presentados en la exposicion.
- Resultados de la experiencia:

Los estudiantes han manifestado una elevada satisfaccion con la forma de
evaluacion y la gestibn de la asignatura y su rendimiento académico ha
mejorado (en cuanto a tasa de aprobados) en comparacioén con la metodologia

tradicional.

Conclusion : Se considera que la implantacién de esta metodologia de trabajo
ha permitido trabajar la adquisicion de las competencias transversales de la
asignatura. No obstante, se considera necesario seguir trabajando en la forma
de implementacion de las evaluaciones (tanto tedricas como de trabajo

cooperativo).

TEXTO

- Presentacion:
La Universidad garantiza que los alumnos y alumnas que superan los estudios
completan su formacién o ,cuando menos, alcanzan el nivel de conocimientos
suficiente como para poder ejercer la profesion correspondiente a los estudios
realizados. Esta funcion acreditadora se vincula necesariamente y de forma
directa con la evaluacion del aprendizaje, siendo por tanto conveniente revisar

los sistemas de evaluacion que se ponen en practica en las aulas.

No son pocas las ocasiones en las que en las aulas se observa la falta de
reflexion sobre los contenidos, la ausencia de propuestas o alternativas
diferentes a las que presenta el docente o el escaso interés por las actividades
(mas alla del conducente al aprobado de la asignatura). A estas actitudes se
suma la dificultad del profesorado para cambiar su rol dentro del aula. Tal y
como se plantea en el marco Europeo de Educacién Superior, el profesor deja

de ser un transmisor de conocimientos y ha de ejercer un papel de guia, de
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facilitador, para que el alumno adquiera un papel mas activo dentro del proceso
de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, en muchas ocasiones, el profesor
sigue manteniendo la clase magistral como principal forma de actuacion en el
aula y el examen como Unica metodologia de evaluacion, con lo que el
alumnado no llega a tomar conciencia del papel activo que ha de ejercer en su

aprendizaje.

El presente trabajo surge de la reflexion sobre si verdaderamente los
estudiantes estan adquiriendo aquellas competencias establecidas para la
asignatura de Orientacion Educativa y Accion Tutorial, puesto que estas
competencias permitiran al alumnado contar con las herramientas necesarias
para racionalizar, orientar y posibilitar una accion educativa compartida y

participativa en su labor de tutores.

Con el fin de que el alumnado adquiera estas competencias y asuma las
responsabilidades que le son propias en su proceso de aprendizaje se propone
la incorporacion del aprendizaje cooperativo en el aula, atendiendo a la eficacia
de esta metodologia para estos fines en Educacion Superior (Diaz-Garrido,
Marin-Pefia, Sdnchez-Lopez, 2013; Gonzéalez-Ferndndez y Garcia-Ruiz, 2007;
Martin, 2013). Este cambio metodoldgico se plantea como un modo alternativo
de organizar los procesos cognitivos que se han de generar en la situacion de
ensefianza-aprendizaje, tanto dentro como fuera del aula. Es decir, con su
implementacion se pretenden superar determinadas “lagunas” generadas con
la aplicacion exclusiva de técnicas tradicionales de aprendizaje grupal,
interesadas mas por resultados que por rendimientos, responsabilidades
grupales mas que individuales, grupos homogéneos mas que heterogéneos,
lideres unicos en vez de liderazgos compartidos, etc. (Gonzalez y Garcia,
2007).

El utilizar el aprendizaje cooperativo en las aulas de primer curso del Grado de
Educacion Primaria en la asignatura de Orientacion Educativa y Accién Tutorial
se plantea con el fin de: (a) fomentar la adquisicion de las competencias
transversales vinculadas con la asignatura y (b) promover la comprension y

retencion de los contenidos tedricos relacionados con las actuaciones del tutor.
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Concretamente, en lo que respecta a las competencias transversales, se
considera que la experiencia planteada permite trabajar sobre la resolucién de
problemas (tanto relativos a los contenidos como a la interaccion en el grupo),
toma de decisiones (principalmente vinculada a la seleccion de la informacién a
incluir en la presentacion y a la seleccion de actividades complementarias) y
trabajo en equipo (relacionada con la division del trabajo, organizacion, gestion
de conflictos, etc.). Asimismo, con el trabajo sobre los contenidos se pretenden
desarrollar las competencias especificas vinculadas con la materia,
concretamente la capacidad para mostrar habilidades sociales para entender a
las familias y hacerse entender por ellas y la capacidad para conocer y saber

ejercer las funciones del tutor en relacion con la educacion familiar.

Adoptar nuevas metodologias de trabajo resulta especialmente relevante en
este caso pues, al formar a futuros docentes, es necesario que la forma de
actuar y de evaluar del profesor sirva de modelo y referente para el alumnado

en su practica profesional futura (Margalef, 2014).

- Metodologia

- Participantes

Los destinatarios de la actuacion fueron los estudiantes de los grupos del
primer curso del Grado en Educacion Primaria, en modalidad presencial, de la
Universidad Catélica San Antonio durante los cursos académicos 2012/13 y
2013/14.

- Procedimiento

Para llevar a cabo esta actuacion: (a) se dividieron los contenidos teoricos,
estableciendo los objetivos, tareas, criterios de evaluacion y bibliografia basica,
y (b) se concretaron el nimero de sesiones de trabajo y exposicidn necesarios.
De esta forma, los contenidos tedricos de la asignatura quedaron divididos en
siete puntos, en los que los alumnos debian abordar contenidos fundamentales
de la asignatura (entrevista, mediacion, técnicas de manejo de grupo, técnicas
de grupo, técnicas de estudio y la orientacion en nifios con particularidades

cognitivas, fisicas/sensoriales y de culturas distintas).
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Una vez establecida como seria la puesta en practica de la actuacion se dedico
una sesion a explicar al alumnado en qué consistia el aprendizaje cooperativo y
cual era su utlidad. Con el fin de que los estudiantes experimentaran la
relevancia de esta metodologia, se utilizé6 una actividad préactica en la que los

alumnos debian tomar decisiones de grupo para resolver un problema.

En la siguiente sesion se procedio a la organizacion de los grupos en base sus
fortalezas y debilidades. Para ello, cada alumno debia escribir una carta en
respuesta a una oferta de empleo, destacando cudles eran sus puntos fuertes y
algunos de sus puntos débiles. Estas cartas eran anonimas (para garantizar la
seleccion de los miembros del grupo en base a las caracteristicas relevantes
para el trabajo grupal y no tanto en base a relaciones de amistad) y cada
alumno incluia un cédigo identificativo. Tras esto, se seleccionaron al azar siete
personas (que actuarian como futuros “empleadores”) y se leyeron en voz alta
las cartas. Cada uno de los “empleadores” iba apuntando qué caracteristicas
consideraba mas relevantes de los posibles “empleados” e iba estableciendo
su seleccion. Todos los grupos gquedaron compuestos por cuatro 0 cinco
personas. En los momentos en los que mas de un empleador presentaba
interés por el mismo empleado se establecian procesos de negociacion para

intentar llegar a un acuerdo satisfactorio para todas las partes.

Una vez realizada la seleccion de los participantes de cada grupo, se
desvelaba quienes eran los “empleados” y los estudiantes se reunian en
grupos. El reparto de temas se llevd a cabo al azar, proporcionando a los
alumnos un documento de trabajo en el que se especificaba qué cuestiones
debian trabajar, los objetivos formativos, las tareas a realizar, los criterios de
éxito a tener en cuenta para la evaluacién y la bibliografia basica. Asimismo, se
concretaron las sesiones que se iban a dedicar al trabajo cooperativo y a la

exposicion, estableciéndose el calendario de trabajo.

En la siguiente sesion se informd al alumnado de la relevancia de que cada
alumno tuviera un rol dentro del grupo (facilitador, secretario, portavoz,
cronometrador) y que se respetaran los principios del aprendizaje cooperativo
(interdependencia positiva, interaccion positiva, exigibilidad individual,
desarrollo de habilidades cooperativas y autoanalisis de grupo). Asimismo, se
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facilité a los alumnos un documento en el que se explicaban diferentes técnicas
para tomar decisiones dentro de un grupo (consenso, en base a criterios, por
mayoria, etc.), cuéles serian los criterios a considerar en las sesiones de
trabajo cooperativo en clase y en las sesiones de exposicion (tanto por los
miembros del grupo como por el profesor), asi como la importancia para la
evaluacion de la percepcion de su propia actuacién (autoevaluacion) y de la de

sus compairieros de grupo (heteroevaluacion).

La primera tarea que se propuso como trabajo de grupo fue la elaboracién de
las normas de grupo. Para ello debian elaborar un documento destacando las
normas de trabajo y consecuencias del incumplimiento. Este documento tenia
las caracteristicas de un contrato, de forma que todos los miembros lo firmaban
y guardaban una copia del mismo. La utilizacion de este documento permitia
reflexionar sobre qué dificultades encontraban en el trabajo en grupo y como
las podrian solventar. En el resto de sesiones, los alumnos trajeron sus
materiales de trabajo e intentaron resolver las cuestiones relativas al contenido

que se les habia sido asignado.

Durante las sesiones de trabajo los alumnos debian registrar una serie de
cuestiones respecto al desarrollo de la sesién (asistentes, revision del trabajo,
propuestas para la sesion y cumplimiento de objetivos) que debian archivar
para entregar al profesor en la sesion de exposicion. A su vez, el profesor
registraba durante estas sesiones cuestiones relativas al desarrollo de la sesién
(atendiendo a los criterios explicitados en la tercera sesion) y resolvia las dudas

que pudieran surgir.

En las sesiones de exposicion cada grupo presentaba su tema. Con objeto de
verificar que todos los alumnos del grupo dominaban el tema trabajado, el
profesor seleccionaba, en el mismo momento de la exposicion, qué alumno o
alumnos presentarian el trabajo y qué parte expondria cada uno. Tras la
exposicion el docente realizaba un feedback evaluativo y correctivo y por
grupos se realizaba una prueba escrita (a todos los estudiantes, aquellos que
exponian y quienes participaban como oyentes) para evaluar la adquisicion de

los contenidos tedricos expuestos.
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- Evaluacion:

La evaluacion es una herramienta mas con la que contamos tanto para
fomentar el aprendizaje de los alumnos como para conocer el grado de
compromiso de estos con las materias (Barrios y Bordas, 2000).

En el computo general de la asignatura, la parte que corresponde a la
metodologia de aprendizaje cooperativo se corresponde con el 30% del total de
la calificacion y se evalia a través de los siguientes criterios de éxito
(especificados a los alumnos en la tercera sesion destinada al aprendizaje

cooperativo):

. Trabajo cooperativo en clase, teniendo como criterios: aportar
ideas, escuchar las ideas de otros, hacer propuestas para avanzar,
buscar la participacion, actuar como mediador en los conflictos, explicar

contenidos propios y comprobar que los demas los han comprendido.

. Exposicion del temario, atendiendo a los siguientes criterios:
estructura y presentacion de informacién, ideas claras y argumentadas,
contenido adicional que facilite la comprension de conceptos, expresion

verbal, ajuste al tiempo de exposicion establecido).

Tanto el trabajo cooperativo en el aula como la exposicion se evaluaron

conjuntamente con una serie de mecanismos a través de:

- (a) Auto y heteroevaluacion de los diferentes miembros del grupo, mediante

una aplicacién informatica elaborada para tal efecto.

- (b) Hoja de registro, en la que el profesor recoge la siguiente informacién de
las sesiones de trabajo: asistencia de los miembros de cada grupo, aportacion
de material bibliografico a las sesiones de trabajo, aprovechamiento del tiempo
de clase para el trabajo sobre los contenidos asignados, actitud de los

diferentes miembros del grupo y la demanda de guia y apoyo del profesor.
- (c) “Actas” de las sesiones de trabajo grupal, que cada grupo elabora.

- (d) Dossier de trabajo presentado en la exposicion, asi como los materiales

utilizados para la misma.
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- Resultados y conclusion

Los estudiantes han manifestado una elevada satisfaccion con la forma de
evaluacion y la gestion de la asignatura, consideran que esta metodologia les
ha permitido trabajar en la adquisiciéon de las competencias planteadas y el
rendimiento académico ha mejorado (en cuanto a tasa de aprobados) en
comparacion con la metodologia tradicional de exposicidon magistral utilizada en
cursos anteriores. Asimismo, en las exposiciones se pudieron identificar
caracteristicas constitutivas de la modalidad de aprendizaje cooperativo, tales
como la interaccion positiva cuando los alumnos se explican mutuamente como
resolver un problema o debaten sobre la naturaleza de los conceptos, la
cohesion al transmitir lo que saben a sus compafieros o el apoyo y los animos

gue se dispensan ante el esfuerzo realizado.
Se considera que esta propuesta resulta innovadora en el aula debido a que:

- Supone la introduccién planificada del aprendizaje cooperativo en el aula. Si
bien es cierto que en muchas ocasiones se plantean actividades grupales en
las que el trabajo cooperativo es una cuestion mas a trabajar, en este caso el
trabajo cooperativo es la parte fundamental que articula la propuesta y sobre la
que se presta especial atencion (tanto en la planificacion como en la

evaluacion).

- Incluye el feedback tras la exposicién, generandose la estructura adecuada
para que cada grupo reflexione sobre su propio trabajo y obtenga
retroalimentacion por parte de sus comparieros y del docente. De esta forma se

pretende fomentar la autocritica y el analisis del proceso de trabajo.

- Amplia el objeto de la evaluacion, puesto que no soélo se valora el rendimiento
del alumno sino también las actividades, los materiales y recursos, el grupo
cooperativo, etc. De esta forma se pretende que los alumnos den mayor

importancia al proceso, al cdmo se aprende, y no solo al resultado final.

- Resulta un instrumento valioso para que la calificacion no sea el resultado de
un Unico examen, sino consecuencia de un complejo proceso desarrollado en

el aula y cargado de actitudes, esfuerzos, trabajos, etc. Esta forma de
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evaluacion permite atender al trabajo diario y no favorecer Unicamente a

aguellos estudiantes que tienen grandes capacidades de retencion.
- Valoracion de la practica y prospectiva.

La implantacion de esta nueva metodologia ha permitido trabajar la adquisicion
de las competencias transversales de la asignatura. No obstante, dado que
evaluar es una responsabilidad compartida en la que ni el aprendizaje ni la
ensefianza se detienen, se considera necesario seguir trabajando en la forma
de implementacion de las evaluaciones (tanto teoricas como de trabajo
cooperativo) puesto que se observa que los alumnos no dan la importancia
necesaria a estas pruebas, especialmente a las medidas de
auto/heteroevaluacion. Asimismo seria necesario atender a cuestiones tales
como el rendimiento previo o la actitud ante los estudios en la confeccion de los
equipos de trabajo, pues tal y como han demostrado Callado y Utrero (2012),
estas variables resultan relevantes en el desarrollo de actividades cooperativas.

No obstante, el cambio en las précticas evaluadoras es complejo. Requiere,
ademas de formacion del profesorado, un trabajo en equipos docentes, puesto
que, tal y como pone de relieve Crusafon (2011), el uso de metodologias
activas hace que se incremente exponencialmente el tiempo que el profesorado
dedica a la evaluacion. Asimismo, es fundamental que los docentes adopten
una actitud profesional abierta, tanto a nivel conceptual como del enfoque
metodoldgico con el que se lleve a cabo la propia evaluacion. Esta cuestion es
dificil de abordar, pues supone alejarnos del control y el cumplimiento de
normas para avanzar hacia la colaboracién y el compromiso. Sin embargo,
dado que lo que realmente hace formativa la evaluacion es el feedback que se
establece, facilitando el dialogo entre profesor y alumnos, se considera
necesario seguir trabajando en esta linea, promoviendo formas de evaluacién
gue realmente permitan atender a las competencias reflejadas en el curriculum.
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Belén Blesa Aledo
*Facultad de Ciencias Sociales y de la Comunicacion”

Titulo de la experiencia: NO-EVALUACION
- Resumen

El titulo de este texto presenta un caracter mas intuitivo y posiblemente artistico
que literal. Su eleccion estd movida por motivos afectivos que operan también
con fuerza irremediable en el d&mbito académico y la investigacion, y por el
deseo de poner en tesitura la mera aceptacion del proceso de evaluacion. No
se trata de defender no-evaluar como accidon académica, sino que la idea es
pensar la evaluacion, qué supone y como hacerla a partir de cuéles serian las
condiciones de no-evaluacion. ¢En qué condiciones podriamos no evaluar?
¢, Qué supondria? ¢Por qué tenemos que hacerlo? Esta comunicacion busca
ahondar lo que supone evaluar desde una perspectiva social e institucional,
politica y vital mas que metodolégica, que nos pueda ayudar también en el

como.
1. Contextualizacion del problema

En primer lugar, partimos de una afirmacion contraria al titulo: es imposible no
evaluar, dificil posicionarse respecto a si seria deseable o no. Todas las
personas tenemos multitud de experiencias sobre evaluacién, y no
estrictamente porque seamos profesores universitarios, sino porque nuestra
vida social se articula mediante mecanismos de control social (Fernandez

Enguita, 2009), y la evaluacién es uno de ellos.

Todos somos evaluados y evaluamos en calidad de diferentes roles
institucionales que representamos, es mas, como bien apunté Foucault, la
evaluacion en el sentido de “vigilancia” se aprende a ejercer en modo auto, las
diversas instituciones que forman parte de nuestra vida se encargan de que

interioricemos las relaciones de poder (Foucault, 2009).

La evaluacion es un mecanismo muy complejo que tiene que ver con aspectos
internos, en el caso de la docencia: quién eres, qué ensefias y como lo haces,
y con aspectos externos relacionados con el mundo social, politico, cientifico,

econdémico, el ejercicio de poder institucional, etc. En este sentido, evaluar es
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una norma. En primera instancia evaluamos porgue tenemos que hacerlo y no
es baladi considerar que la evaluacién con reconocimiento social es la que se
lleva a cabo desde instituciones como la escolar, que implica una calificacion.
Los docentes, como profesionales, tenemos licencia de ensefiar en muchos
contextos, aungue so6lo evaluamos en calidad de miembros de la institucidon que
es la que tiene autoridad para hacer evaluaciones con legitimidad social
(Fernandez Enguita, 2009). La evaluacion educativa es un proceso institucional

que forma parte de un ejercicio de control social.

En un segundo lugar, nos basaremos en dos casos paradigmaticos que nos
ayuden a pensar sobre esas condiciones de no-evaluacion, o a pensar lo que el
contexto social influye en la perspectiva de la evaluacion. El primero es el caso
de una institucidon universitaria relativamente cercana en el tiempo, cuya
creacion y funcionamiento supuso en sus primeros afios de rodaje una
innovacion en muchos sentidos. En el segundo nos apoyamos en una sociedad
utopica donde la educacién de los mas jovenes se rige por unos criterios que

no hacen necesaria la evaluacién tal como la entendemos.

2. El centro experimental de Vincennes

El centro experimental de Vincennes fue creado por el gobierno francés en el
contexto de los sucesos de mayo del 68, como respuesta a las protestas
estudiantiles directamente relacionadas con la crisis de la Universidad en
Francia, y a las que se sumaron intelectuales, obreros y burgueses
descontentos, llegando a cobrar la dimensién de una revolucién cultural. Entre
los reclamos por parte de estos colectivos se encontraban: disminuir los
requisitos de ingreso, explosionar la fuerte relacion jerarquica profesor-alumno,
la utilizacion de medios audiovisuales, el fomento de relaciones
multidisciplinares, la presencia de nuevas filosofias y disciplinas que tratan lo
cotidiano como cuestion politica, entre otras (Couédel, 1999). En este sentido,
la relacion docente-alumno, la evaluacion, las relaciones hombre-mujer, la
relacion con el cuerpo, son asuntos vitales que asumen una ardiente dimensién
politica.

Entre las caracteristicas que configuraban la singularidad de esta Universidad
destaca su dimension interdisciplinar, la admision de personas sin bachillerato

y una gestion organizativa basada en la participacion (Cruz, 2012). Podemos
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afirmar que era una institucion connivente con el mundo contemporaneo. Lo
gue pretende la Universidad de Vincennes no es formar especialistas, sino
personas que sepan adaptarse a los cambios de la sociedad capitalista
moderna (Couédel, 1999).

Segun esta autora se puede apelar a cuatro movimientos que rigen la vida de

esta institucion:

-El  Modernismo pedagogico inspirado en EEUU, caracterizado por
horizontalizar las relaciones profesor-alumno, introducir audiovisuales, trabajar
por pequefios grupos. En esta institucion no habra organizacion por afios, sino
licenciaturas de 30 unidades de valor que permiten mdultiples recorridos

adaptables al gusto y ritmo de los estudiantes.

-Los movimientos de izquierda que presionaron para que fuera efectiva una
democratizacion de la ensefianza y una apertura a los obreros. En este caso se
abrirdn cursos nocturnos para que los trabajadores puedan asistir. Aunque en
principio este centro fue una experiencia pedagogico-intelectual, a ella se
fueron sumando otros movimientos que reclamaban ciertas condiciones
sociales.

-Introduccion de nuevas teorias y conceptos que hasta entonces habian
quedado excluidos de la oficialidad académica de la Universidad. Académicos
del ambito socioldgico, literario, filoséfico, con propuestas y perspectivas poco
afines a los formatos académicos tienen alli su espacio. Casos como el de
Gilles Deleuze, Michel Foucault, son significativos en el Departamento de
Filosofia. Deleuze declarara en una larga entrevista realizada por Claire Parnet
que, después de Vincennes, cualquier otra universidad le hubiera parecido un
retroceso al siglo XIX.

- movimientos del 68 como el maoista.

Pedagogica y académicamente cabe destacar de esta institucion aquellos
aspectos que suponen una ruptura con la rigidez de la universidad: rechazo de
examen de ingreso, de programas, de examenes como modo de evaluacién,
rechazo también a la discriminacion por niveles de estudio y al encasillamiento
de las disciplinas. Este ultimo, parece especialmente un factor clave en la salud
creativa de la universidad. En Vincennes los estudiantes escogen materias no

asignadas estrictamente a un titulo, discuten las propuestas docentes, las
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formas de trabajo y las modalidades de evaluacion, entre las que la
autoevaluacion adquiere un gran valor.

También es cierto que Francia se encuentra en una situacion favorable de
pleno empleo durante los afios de inicio de este centro. Vincennes es una
universidad de lujo, no en el sentido de las instalaciones y muchos menos en
su primera trayectoria, sino del planteamiento en si, ya que la gente va a
pensar antes que a conseguir un titulo, lo cual queda evidenciado en las
propias combinaciones de materias y titulos que podian hacer los
estudiantes®.La cultura y la innovacién en las formas de pensar y de vivir
constituian un valor. Entre 1973 y 1974, 3500 diplomas de licenciatura no
fueron reclamados (Couedel, 1999). Tras los primeros afios, esta universidad
experimental ird& cambiando internamente y se vera afectada por
acontecimientos como la crisis petrolera de 1973, el desempleo, etc. La
cientificidad empezara a predominar sobre la pluridisciplinariedad y lo politico,
hay una entrada de lo burocratico que segun docentes de alli como G. Deleuze,
asfixiara el tiempo de los docentes para preparar con honestidad y rigor los
cursos y tener algo interesante que ofrecer. Esto sera vestigio de una crisis en
la universidad que sigue vigente hasta nuestros dias. El centro experimental de
Vincennes fue posteriormente trasladado fisicamente y es en la actualidad la
Universidad Paris 8-Saint Denis, caracterizada como Universidad-mundo, con
unas dimensiones mayores, mas limpia y menos polémica que en sus inicios,

pero con el halo de singularidad que otrora la caracterizara.

Esta universidad nos resulta paradigmatica para pensar la evaluacion
académica porque es un caso en el que la innovacién sobre la evaluacion se
relaciona directamente con un reclamo de orden social mas amplio, donde la
experimentacion en las formas de vida y a nivel intelectual y pedagdgico
constituia un valor. Vincennes representa ese caso en el que, cuando
desbloqueas los accesos, la situacidbn socio-econémica es favorable, la
atmosfera cultural es de cambio, hay valoracion de la cultura como modo de

buscar nuevos referentes, entonces es posible una universidad en la que la

2 El propio Deleuze, en la entrevista ya mencionada, hace referencia a la presencia en sus
cursos de estudiantes de diferentes campos como la arquitectura, la biologia, etc., y
nacionalidades, asi como personas ajenas a la propia universidad (estudiantes de bachiller,
enfermos mentales, etc).
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clave sea el aprender y no el titulo. Por tanto, una universidad en la que los
estudiantes y los docentes se puedan conducir con un nivel de libertad amplio

en la manera de trabajar y en la forma de evaluar y ser evaluados.

Todas estas condiciones permitieron discutir los examenes como modo por
excelencia de hacer evaluacion y propulsaron nuevas maneras de entender la
evaluacion no sélo pedagogicamente, sino como proceso social. Actualmente
es discutible que la universidad siga siendo la institucion del saber y la
innovacion por excelencia. La profesionalizacion ha hecho ganar cosas a la
universidad y perder muchas otras, y el establecimiento previo de unas
competencias que marcan el programa de ensefianza y la evaluacion cierra las
puertas a otras posibilidades desconocidas de explorar la educacién
universitaria. En el fondo se trata del problema de la pérdida de autonomia y
capacidad creativa de la universidad y el guifio de la ciencia a la produccion
industrial en nombre de lo que creen es la mejor y Unica manera de hacer
investigacion y de preparar a la gente para el futuro, del que mas bien
desconocemos casi todo.

Se sitla muchas veces como problema central la cientificidad de los métodos,
de las propuestas, de la organizacion de las disciplinas, pero no sabemos el
potencial que se pierde si el funcionamiento fuera mas experimental, mas
abierto, mas interdisciplinar, con conexiones entre registros diferentes que
abordan los mismos temas, con resultados menos acotados, con menos fines
asumidos y a la vez més cuestionados. Pero, un planteamiento experimental a
nivel institucional supondria una amenaza a las instituciones, generaria lineas
de fuga, devenires que escapan al control institucional de los fines que
conducirian a una desorganizacion del sistema (Deleuze y Guattari, 1995). Es
mas, es dudoso que en el seno de las instituciones esto pueda realizarse, mas
bien habria que bordearlas. Hoy por hoy, no sabemos tampoco si esto es lo
deseable o si esto es, simplemente, posible. Y, por supuesto, seria inviable que
esa dimensién experimental se pudiera instaurar a un nivel masivo porque ya

supondria una manera estandarizada de funcionar.
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3. Walden Dos de F.B Skinner

Walden Dos verd la luz en 1948. En esta obra Skinner hace alarde de sus
dotes literarias y se plantea ideas cientificas polémicas. Con su natural
perspicacia, Skinner da forma a problemas de hondo calado como la crisis de
las instituciones y lo que esto tiene que ver con la educacion, el enigma de la
libertad, la viabilidad de la democracia. La obra gira en torno a una sociedad
utopica configurada por unas 1000 personas donde es posible aplicar una

ingenieria de la conducta.

Si nos centramos en el tema de la educacidon vista desde la perspectiva
institucional, Skinner perfila una severa critica argumentando a través del
protagonista que la educacion es cuestion de cultura vital y no tanto de
administracion educativa. Esta (ltima es mas bien asunto de control y
organizacion institucional. La cuestion es que la administracion educativa, en la
vida real, ha fagocitado a la educacion entendida en el primer sentido. De
hecho, el autor se muestra muy critico con la educacion de los Estados Unidos.
En 1953, Skinner visita el aula de su hija y comprueba la violacion de los
principios conocidos hasta ese momento sobre aprendizaje, principalmente
cuestiona la utilizacién del castigo para forzar a los estudiantes a aprender. El
denuncia esta forma de proceder porque genera una actitud negativa hacia la

educacion (Hergenhahn, 2009).

En Walden Dos, donde Skinner hace primar una perspectiva vital de la
educacion, no tiene cabida la existencia de niveles educativos ni muchas de las
rigideces que caracterizan los sistemas educativos que conocemos. Denuncia
como la institucion escolar crea falsas motivaciones para que los alumnos
acaten sus planteamientos®. Las instituciones educativas pierden demasiado
tiempo en motivar (crear falsas necesidades) para que los alumnos aprendan.
Las Unicas motivaciones que tienen en cuenta en Walden Dos son las que
tienen que ver con el trabajo creador de la ciencia y el arte. Las motivaciones

en educacion son la motivacion de todo comportamiento.

® En La escuela a examen Fernandez Enguita plantea una idea relacionada con esta y es el
tiempo que invierte la escuela a través de sus docentes en convencer a los estudiantes de lo
que tienen que aprender, y a eso se le llama “tener motivacion”: asumir que tienes que
aprender lo estipulado.
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A lo largo de la obra se aprecia una concepcion critica de las instituciones que
deja huella en los seres humanos que pasamos por ellas, asi, Frazier, el
protagonista y lider de la comunidad dice: “Un bebé, naturalmente, explora todo
lo que esta a su alcance, a no ser que ya se le pongan impedimentos para ello.

Y esta tendencia al crecer, no desaparece, se la extirpan” (140).

La clave de la educacion universitaria para €l no es el titulo, ni la organizacion
de materias, ni la evaluacion de las mismas, sino el impulso creativo a nivel
cientifico y artistico, para lo que se requieren técnicas de pensar que suponen
una estimulacion en si misma. Esto posiciona la educacion y el pensamiento

como acontecimientos vitales. Asi, dice Frazier:

La educacion estatica, representada por un diploma, es un ejemplo de
notable despilfarro que no tiene cabida en Walden Dos. No damos valor
econdémico ni honorifico a la educacion. No hay término medio: o la
educacion tiene un valor por si misma o0 no tiene ningun valor. (p. 136)
Los habitantes de Walden Dos no aprenden asignaturas, sino técnicas de
aprender a pensar. El aprendizaje, con un enfoque muy practico, se organiza
en talleres, asi, si quieren aprender genética lo hacen en la vaqueria, botanica
en el campo...El ritmo del aprendizaje lo marca la inquietud y necesidad del
alumno. En sintesis, la educacion se entiende como cultura, no como proceso
administrativo: algo hay que aprenderlo porque interesa, porque ostenta un

valor que merece ser incorporado.
4. Discusion

El modo de entender la evaluacion institucional o su ausencia tiene una lectura
en clave social. En el primer caso, la nueva cultura de vida que se esta
produciendo cuestiona los viejos sistemas de control institucional. En el
segundo, el control absoluto del ambiente y la aplicaciéon de una ingenieria de
la conducta a un colectivo que se autogestiona a si mismo, y donde hay un
funcionamiento cuasi perfecto en todos los d&mbitos que configuran la vida de
sus habitantes, se convierte en garantia de libertad individual y colectiva, sin
requerimiento de controles institucionales, ahora bien, dentro de los margenes
definidos en esta sociedad cientificamente construida, margenes que nos

animan a cuestionar esas condiciones de libertad.

77



La evaluacion como mecanismo de control es parte de la articulacion de
nuestra sociedad y ahora mismo no cabria erradicarla. Se postulan modos de
evaluacion mas abiertos, participativos. Pero esto no dirime el problema de
fondo que plantea la evaluacion a este nivel, y que es registrado en los
ejemplos expuestos, y es el control ejercido sobre la disposicion de la vida de
las personas porque, en definitiva, la escuela y la universidad no dejan de ser
una parte del tiempo y espacio en la vida de nifios, jévenes y adultos. La
denuncia del control institucional, en ambos casos también, se plantea bajo
unas condiciones muy particulares como hemos tratado de exponer
sintéticamente. Las innovaciones y cambios que supuso Vincennes a nivel
pedagogico también fueron acompafiadas de otras situaciones cuestionables, y
la institucion, segun Couedel, también fue sufriendo un deterioro. La propuesta
de Skinner solo era posible en el contorno de una sociedad pequefa y bien
delimitada. Esto arroja un mensaje en negativo, pero también en positivo. En el
primer caso, porque cuestionar los mecanismos de vigilancia y control solo
parece posible a pequefio nivel, en colectivos reducidos y en tiempos tal vez
reducidos también. En el segundo caso, porque sortear esos controles en pro
de una educacion mas libre y auténtica es una aspiracion que toca tierra no
sblo en el terreno imaginario, sino en escenarios que con unas condiciones
propicias permiten a las personas aventurarse a hacer otras propuestas

posibles.

Si la evaluacion en el sentido institucional parece inevitable, por la propia
complejidad que ha adquirido la vida social, al menos habra que hacer de ella
un proceso de cultivo de si, de cuidado de uno mismo (el docente) a través de
su investigacion y trabajo honesto, a través de su praxis pedagdgica, para
mediar realmente en el proceso de cuidado de si mismo del otro (el estudiante).
Solo en estas condiciones es posible la evaluacion como compromiso. Este
modo de evaluacion salta de las peticiones institucionales y de las
calificaciones, es mas un compromiso personal, un modo de encuentro con el

otro, que una exigencia académica.

De esta manera, evaluar tendria que ver con una relacidon pedagogica de

inspiracion Foucaultiana caracterizada por:
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- Hablar franco, es decir posicionarse en compromiso con lo dicho,
con entusiasmo hacia la busqueda de la verdad.

- Relacion pedagdgica de poder (toda institucion es una instancia
de poder) pero no deberia serlo de dominacién. La relacion de poder no
torpedea una relacion de si mismo a si mismo.

- Relacion moral: el maestro forma en la medida en que su vida es
un ejemplo de ética de la existencia como obra de arte (Runge Pefia,
2003).

Pero ¢,como entender estas ideas? Se trata de mantener una identidad docente
abierta, que permita y se permita construir relaciones, no entendidas
estrictamente en el plano social, sino relaciones con ideas que vitalmente
supongan una ampliacién y que alienten la germinacién de otras ideas. Dicho
en clave Spinozista, los docentes no se deben rendir a convertirse en seres
tristes que viven al nivel mas bajo de su potencia (lo cual no es incompatible
con curriculum voluminosos), sino conseguir pasiones alegres que abran la
puerta a sentimientos libres y activos (Deleuze, 2009), y que en ese

movimiento se convierten en modelo e inspiracién para otros.

La relacion educativa nunca deberia ser complice de la configuracion de seres
tristes, que no son necesariamente seres que lloran o tienen el animo
deprimido, sino quienes ignoran o ven limitada su potencia de vida y de accion
porque otros, desde su pedestal académico y en connivencia con otros poderes
gue conocen y hacen como que ignoran o ignoran porque no se molestan en
conocer, forman parte del juego de limitarsela, no sin haberlo hecho antes o al

tiempo consigo mismos.

¢, Cabria una evaluacion como creacion contra la reproduccion, una evaluacion
como arte, un arte de la evaluacion, donde nos situemos en ese espacio 0
plano en el que se permita al otro rellenar su propio folio en blanco porgue uno
como docente es capaz de permitirselo a si mismo también? ¢Estamos

preparados para esto?
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Dra. Beatriz Pefia Acuia
Dra. Praxedes Mufioz Sanchez
*Facultad de Ciencias Sociales y de La Comunicacion”

Titulo de la experiencia: Resultados del Practicum a partir del diario de campo
semidirigido. Una apuesta por la etnografia reflexiva desde el aprendizaje

experiencial.

Palabras clave: Practicum, diario de campo, etnografia reflexiva, aprendizaje

experiencial, observacion participante.
RESUMEN
- Objetivo :

El objetivo de esta experiencia educativa durante el Practicum de los Grados
de Educaciéon Infantil y Primaria, es mostrar como un diario de campo
semidirigido puede favorecer la reflexibn sobre el papel del docente y la

formacion adquirida durante su aprendizaje.

El objetivo principal es despertar la motivacion y la reflexion desde la
observacion participante y evaluar su implicacion y consecucion de las
siguientes competencias: E65: Relacionar teoria y practica con la realidad del
aula y del centro; y E66: Participar en la actividad docente y aprender a saber
hacer, actuando y reflexionando desde la practica.

Destinatarios: Alumnado del Practicum, Grado de Primaria e Infantil y
Adaptacion a Grado y Master. Realizado con alumnado del Practicum de

Infantil y Primaria en la UCAM.

Método : diario de campo, observacion participante, aprendizaje experiencial
(modelos tedricos de Raelin), entrevistas e investigacion accion, a partir de la

etnografia doblemente reflexiva (Dietz, 2012)
- Resultados de la experiencia:

Los resultados son positivos porque ha comprometido al alumnado tutorizado
en la propuesta a reflexionar de forma critica y autocritica sobre el proceso del

Practicum. Asi como se han observado tanto propuestas educativas en el
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escenario educativo que han vivenciado como en la formacion de futuros

docentes.

Por tanto, también es una evaluacién significativa en el papel del tutor para

motivar y dirigir su interés como factor clave.
- Elementos de innovacion

El elemento innovador estad incluido en fomentar la reflexion durante la
realizacion del diario de campo. Anteriormente los diarios del Practicum
seguian un orden cronoldgico, lo que no despertaba ninguna propuesta o
reflexion, y con esta investigacion se pretendia que mediante una serie de
preguntas se podia fomentar la reflexion critica y autocritica del desarrollo del

Practicum asi como en la realidad educativa que se experimentaba.

Mediante este diario semidirigido, se le afiadié una labor etnogréfica mediante
entrevistas en profundidad donde se mostraban experiencias, situaciones
criticas, agradables, utilitarismo asi como la ida y vuelta al escenario educativo
asi como universitario (formacion durante el Practicum). Asi se fue enlazando
la etnografia reflexiva como un elemento valido para una evaluacion, no solo
del Practicum, sino que aporta una reflexion critica a la formacion en los

Grados y a las potencialidades y dificultades del docente novel.
- Conclusion

Con este proceso etnografico de evaluacion se potencia un espacio de
reflexion sobre el aprendizaje experiencial, que profundiza en la realidad
educativa y en facilitar cambios y mejoras en el sistema educativo. Se ha
comprobado que es en el Practicum cuando se realiza una maduracion tedrica
practica de la formacion. El aprendizaje experiencial y su puesta en reflexion,
evalla muchos procesos a partir de la experiencia: la actitud del alumnado (en
este caso del Practicum), la formacion del Grado, los tutores (del Practicum), la
responsabilidad y por ultimo, la toma de conciencia de las necesidades por

parte de todos los participantes del desarrollo del Practicum.
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TEXTO

-  Presentacion:

Este espacio muestra la praxis del Practicum en relacion a las competencias
adquiridas durante su desarrollo en los Grados de Educacion Infantil y Primaria.
Se presentan metodologias etnograficas para evaluar el proceso de
autoreflexion, que invierte el alumnado para comprender los escenarios
educativos. Estos estan motivados desde el proceso de tutela del profesorado
del Grado con la intencion de facilitar la reflexion de experiencias que refuercen
una intencién de cambio o mejora asi como de toma de conciencia y analisis de
la realidad, fomentando la critica constructiva junto a la busqueda de
estrategias de practicas educativas, favorecedoras de una escuela inclusiva y

transformadora.

El instrumento favorecedor ha sido la experiencia de un diario de campo
semidirigido desde la tutela del Practicum (curso 2013-2014). Este Practicum
esta organizado durante todo un curso del Grado de Educacion, dividido en dos

periodos, Practicum | y II.

La experiencia de afos anteriores nos mostro la deficiencia de un diario sin
intereses, enfocado a describir las rutinas y carente de reflexiones y
observaciones, esto permitia poder hacer observaciones sobre las didacticas
pero uno de los intereses era percibir como se siente el docente novel desde su
formacion académica ademas de entender el proceso personal y profesional

gue puede tener el alumnado durante el Practicum.

Para evaluar este proceso apostamos por tener en cuenta al cosecucion de las
competencias, los resultados de aprendizaje y el marco donde el propio
profesor tutor, en este caso investigador, es quien perfila los parametros y
procedimientos a evaluar. Esta tendencia es a considerar a los participantes de
la investigacion y, en este caso, de la evaluacion, como sujetos activos del
proceso de formacion Consideramos que es necesario poner entredicho la
diversidad cultural y de relaciones, siendo importante reconocer que quien
evalla esta dentro de la relacion, como reconoce la autora Vita Consentino
(2010):
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Si entendemos el aprendizaje como una investigacion personal que
considera protagonista a quien la esta llevando a cabo, para recorrer un
camino de conocimiento, que es también un camino para precisar el
sentido de si, para ganar humanidad y elementos de civilizacién
compartida, entonces es necesario juicio, porque para avanzar es

preciso tener indicaciones, consejo, comparaciones (p.141-142)

Es este espacio en el que nos encontramos, donde podemos proponer formas
de evaluar, resultados, pero a la vez poner en duda nuestra forma de evaluar y
encontrar otras férmulas mejores 0 mas completas, asi como hacer de la
evaluacion una politica mediadora, es decir, que la evaluacion y el proceso
puede crear una transformacion tanto a la persona como a la realidad
educativa, ademas del propio evaluador, ya que esta diversidad permite la
integracion del conocimiento de todos sus participantes, desde sus propias
diversidades culturales.
Y cuando apostamos por la pedagogia de la experiencia, ¢,como evaluar?: si es
necesario considerar las buenas practicas, las duda, la dificultades y los
saberes multiples, por decir las que apreciamos de mayor interés, ¢cémo
contrastarlo con:

- La cantidad de conocimientos adquiridos,

- Si el alumnado ha concluido los contenidos del libro de texto en la

educacion reglada (infantil, primaria, secundaria y superior)

- Si ha adquirido las competencias y aprendizajes,

- Pero también es medible, la curiosidad, la creatividad, la

capacidad resolutiva, la curiosidad, el compromiso, etc.?
La evaluacion no solo se realiza si no que es material en el que reflexionar, y
es importante adquirir el habito y buen uso de la comunicacion docente y
discente para este proceso de evaluacion. Evaluar requiere del reconocimiento
de la otredad desde la singularidad: cultural, de género, del ambito
socioeducativo, etc. Evaluar el Practicum es una forma de ir en el camino de la
pedagogia, en acompafiar el proceso de aprendizaje, donde lo hago bien,
donde me equivoco, para favorecer las observaciones sistematicas y que a la
vez fomenten una critica desde la experiencia. En este caso la evaluacion en

relacion fomenta una garantia en el desarrollo de la conciencia en si mismo
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(Guido, 2010). Pero queremos reconocer un nivel evaluador que se mantenga
en una direccién, que introduce los input y evalla los output, a la vez que son
interesantes ambos asi como una evaluacién en relacion, dialégica y no una
evaluacion clasificatoria.
En cuanto a las intenciones reflexivas de dirigir el diario de campo, ha enlazado
con el paradigma sociocritico, donde cobra importancia la complejidad vy
diversidad de escenarios educativos con sus protagonistas, dejado de lado
clasificaciones de saberes experienciales, a partir de cualidades ético-
psicolégicas o una evaluacién unidireccional clasificadora.
Pero en el Practicum indudablemente evaluamos lo complejo, por tanto,
apostamos por la posibilidad real de una evaluacion dialégica, donde se
potencia un método de campo, personalizado y multifactorial (Angrosino, 2012).
Esta complejidad se alimenta del proceso de aprendizaje a partir de que:

- El ensefiante esta en proceso evaluador.

- Se basa en la logica de teach-back (volver a ensefiar).

- Privilegia la oralidad y la praxis.

- No existen esquemas ni modelos para evaluar.

- La subjetividad y las emociones son importantes recursos.

Ante estas inquietudes evaluadoras o de ser el mismo ensefiante evaluado,
Nos permitimos que tras un estudio sistematico de los diarios de Practicum
semidirigidos, podemos aportar otra forma de evaluar desde la experiencia, con
la complejidad adquirida en la etnografia.

Y se puede observar como el alumno en practicas con este diario ha sido
capaz de analizar los detalles descriptivos de multiples escenarios educativos,
casi solo conocidos por ellos mismos porque nacen de su singularidad, asi
como las contradicciones con el sistema educativo, con la forma de ordenanza
o liderazgo asi como de coordinacion. También es inevitable como el alumnado
ha estado implicado o no, el diario dirigido propicia la franqueza y reflexion,
incluso en algunos casos han realizado un diario para el tutor del centro y otro
para el tutor de la UCAM, para no despertar malestares en la educacion y estilo
de aprendizaje establecido.

El diario de campo se convierte en un inspirador de tematicas de interés y es

un taller de la propia investigacion e inspiracion de mejoras educativas, como
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“trastienda-taller” (Velasco y Diaz de la Rada, 1999, p. 51), indispensables para
seguir en la funcién de docente, necesario de que se utilice como doblemente
reflexivo, por la complejidad del conocimiento emergente.

- Objetivo :

El objetivo principal esta basado en sistematizar una reflexion semidirigida del
diario de campo del Practicum junto al proceso etnografico y de relacion entre
el alumnado tutelado y la tutora, basado en perspectiva etic y emic que
circunvala la formacién durante el Practicum, conducida desde intereses

personales.
- Destinatarios :

Alumnado del Practicum, Grado de Primaria e Infantil y Adaptacion a Grado y
Master. Realizado con alumnado del Practicum de Infantil y Primaria en la

UCAM tutelados por la autoria de esta aportacion.
- Metodologia :

La metodologia de esta experiencia ha sido enfocada desde el proceso de
realizacion del diario de campo. Los items que se consideran durante la

realizacion del diario semidirigido durante este periodo de Practicum son:

Reflexion-
critica \

Visualizar Toma de
lo invisible conciencia
Figura 1. Basqueda de referentes reflexivos.
Como pedagogia de la experiencia, contamos con una serie de vinculos

etnograficos que proporcionan una reflexion involucrando al docente mentor. La
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apuesta es la observacion participante y no participante, sumado a las
entrevistas, conversaciones y puestas en comun de las directrices y
experiencias observadas, en este caso por participantes del escenario, alumno
del Practicum, los tutores y el grupo aula donde se realizan las practicas. Y el
enfoque de la implicacion estaba orientado a fortalecer el periodo de la
realizacion de un proyecto de innovacion educativa u otra resolucion a
conflictos en las experiencias, adentrando hacia posibilidades de investigacion

accion participante.

Para completar esta vision de saberes pero no finalizado, es considerar la
importancia de la etnografia reflexiva (Dietz, 2011) como inspiracion desde las
multiples fuentes, el didlogo de saberes y los multiples discursos hegemonicos
y simbdlicos que estan en relacidén. Es decir, esta investigacion apunta hacia
volver al escenario del alumnado que realizé los Practicum y fomentar la doble
reflexion en el pensamiento semidirigido, para que como objetivo final se

conduzca desde la praxis a la institucion (dimension sintactica).

Para ello, hemos disefiado un ejercicio entre el Practicum 1y I, que favoreceria

un espacio de etnografia y reflexibn metodolégica:

Evaluacion:
valores
educativos
-reflexion/critica
-Implicacion
-Toma de
conciencia
-Visibilizar
-Resalver:
conflictos/necesi
dades

Texto etnografico:

-Reflexisn
-Discusiones,
Conversaciones
-Puestas en comun
-Dificultades facilid
ades

¥

( Ias seguridad.

Méds cenocimiento del escenario educativo.
Mas conocimiento de las dificultades a resolver.

Figura 2: Marco metodoldgico.

Para una evaluacion en relacidn apostamos por la etnografia como enfoque
procesual y metodologico, la evaluacion se convierte en un ir y venir del

enfoque emic/etic (Dietz, 2012, Pike, 1971), cuyos resultados estan inmersos
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en la propia competencia del proceso personal del Practicum de los
participantes.
- Resultados de la experiencia
El diario de campo realizado por los alumnos también ha sido evaluado
desde diferentes meétodos, con entrevistas en tutorias y mediante un

cuestionario on line; Ambos han aportado una mayor riqueza a la investigacion.

# Editar este formulario

Formulario EVALUACION DIARIO SEMIDIRIGIDO
*Obligatorio
Ayuda a reflexionar el diario semidirigido *

12345

poco muche

¢Te has sentido presionado para reflexionar? *
si
no

<¢Utilizas el diario de campo para realizar el diario semidirigido? *
Todos los dias, o cada dos dias
Una vez por semana
Una vez al mes
Nunca, solo cuando la tengo que entragar

:Te parece completo el diario semidirigido? *

1.2 3 4 5

paco mucho

¢Crees que el diario semidirigido se adapta a vuestras necesidades de reflexion? *

1.2 3 4 5

Figura 3. Formulario Evaluacién diario semidirigido. Algunas de las preguntas. Disefiado por

Praxedes Mufioz y Beatriz Pefia.
A continuacion se destacan puntos de interés:

“Al hacer el diario me he parado a pensar muchas cosas que estando de

practicas no me habia parado a pensarlas”.

“’El diario me ha ayudado bastante a reflexionar, sobre todo en el apartado
de “trabajo personal’ (...) He podido poner en practica mis conocimientos y
me he dado cuenta de mis puntos fuertes y débiles, esto lo he reflejado en

el diario”.

“He ido analizando cada tematica, de acuerdo a las vivencias que he
tenido durante las practicas (...) utilizando algunos conceptos teoricos en

cada uno de los temas”.
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“Ademas, también se observa tu propio proceso al comprobar las primeras
hojas de diario y las dltimas y puedes notificar los cambios incluso en al

manera y el contenido que escribes”.

En definitiva ha favorecido un espacio de reflexion que el alumnado considera
en mayor grado sobre un trabajo personal sobre capacidades, vivencias y
metodologias utilizadas; en menor grado formacion del profesorado y nuevos
retos educativos, pero es de interés que han sido sefialados como inspiracion a
reflexionar; hay que considerar que el alumnado en Practicum se considera aun
en proceso de formacion, con carencias que aun no son faciles de distinguir o
de contrastar con el docente actual. Es interesante como el alumnado se
considera bien despierto para innovar de forma creativa en la realidad
cotidiana, ya que son agentes externos que han formado parte de la comunidad

educativa en escenarios individuales.

A la vez, existen tematicas que han resurgido en este proceso semidirigido,

interesantes y necesarios de incorporar, como son:

- la necesidad de mostrar mas la tematica de las relaciones: tutor de clase

- alumno del Practicum — alumnado del centro.

- necesidades de concretar en actitudes comprensivas y facilitadoras de

los tutores de los centros al alumno del Practicum.

“¢ deja participar?”,

- “¢ayuda?”,

“¢ ofrece el apoyo necesario?”

Motivacién y vocacion real de los docentes.
- Comunicacion con las familias de los alumnos
- Elementos de innovacioén

En definitiva, el elemento de innovacion es una reflexion continua de la
experiencia en el Practicum, a la que se afiade nuevas tematicas de reflexion y

una propuesta metodoldgica para conducir una etnografia reflexiva y fomentar
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espacios de didlogo desde la experiencia, evaluando de forma conjunta el

proceso del Practicum.
- Valoracion personal y Prospectiva.

Reconocemos que existe una falta critica en los diarios, es una carencia
importante que hay que considerar, somos conscientes de la dificultad de
analisis critico, si se observa en los diarios de campo pero no es reconocido
con conciencia aposteriori. En este caso seria necesario incorporar en las
tutorias asi como en la formacion del Grado de Educacién, un mayor analisis
critico de la educacion, a la vez que hacerles participe de las posibilidades de

transformacién asi como de aportar a la realidad educativa.

Seria de interés a futuro realizar un trabajo conjunto con los tutores de los
centros educativos, para conformar un didlogo de saberes que incluya la
reflexion del cuerpo docente, que son la experiencia asi como los ensefiantes

del futuro docente.
- Agradecimientos :

Esta aportacion no se podria haber realizado sin el compromiso del alumnado
tutelado por las autoras durante el periodo del Practicum de los Grados de
Educacién Infantil y Primaria del periodo 2013-2014 en la Universidad Catdlica
San Antonio de Murcia, asi como a la coordinacién del Practicum y Direccion
de los Grados que siempre fomentan este tipo de acciones reflexivas en la

formacion de docentes comprometidos con la educacion.
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Mesa de comunicaciones: “Experiencias evaluativas innovadoras en otras
Facultades”
César Leal Costa y José Luis Diaz Agea.

Facultad de Enfermeria. Practicum Clinico. Universidad Catélica de Murcia.

Titulo de la experiencia: La simulacion clinica como metodologia de

aprendizaje activo en el Grado en Enfermeria de la UCAM.

Palabras clave (3-6): Simulacion Clinica, Grado en Enfermeria, aprendizaje

activo, MAESO, evaluacion por competencias.
RESUMEN.

- Objetivo :
Utilizar la simulacibn como método complementario de aprendizaje y
evaluacion por competencias en los Practicum Clinicos en el Grado de
Enfermeria.
Integrar la metodologia cientifica que ofrece el proceso de enfermeria con la
practica asistencial simulada.

- Destinatarios :
Alumnos del Grado en Enfermeria que cursan los diferentes Practicum Clinicos

de la Universidad Catolica de Murcia.

- Método:
La metodologia empleada es la descripcion de la experiencia educativa,
incluyendo en este apartado la metodologia de ensefianza basada en la

simulacién con lenguaje enfermero.

- Resultados de la experiencia y elementos de innovac  ion:
Se describe la experiencia de implementacion de la simulacion clinica en el
Grado en Enfermeria de la UCAM como metodologia complementaria de
aprendizaje y evaluacion en los diferentes Practicum Clinicos en los que ha
sido incluida, describiendo las infraestructuras de las que disponemos, cémo
realizamos la planificacion de las sesiones, como desarrollamos los diferentes
escenarios clinicos y el disefio de la herramienta que utilizamos para realizar

una evaluacion por competencias.
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- Conclusion :
La simulacién clinica es una metodologia complementaria util, tanto para el
aprendizaje como para la evaluacidon por competencias en los diferentes

Practicum Clinicos.
TEXTO.

- Presentacion:

La Universidad espafola se encuentra inmersa, al igual que el resto de
universidades europeas, en un proceso de reforma de la educacion superior
gue busca homogeneizar los distintos sistemas educativos, en el marco del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Dentro del EEES, y con la
convergencia europea como marco normativo, se hace hincapié en las nuevas
formas de aprender y ensefar con el alumno como centro y sujeto activo, v,
cuya finalidad es el desarrollo de competencias y resultados de aprendizaje
cercanas a la realidad profesional (De la Horra, 2010).

El peso de los Practicum en el itinerario formativo y curricular de las
profesiones sanitarias ha ido en aumento siguiendo esta linea. En consonancia
con esa tendencia desde la Facultad de Enfermeria de la Universidad Catdlica
de Murcia (UCAM) se ha puesto en marcha una experiencia de aprendizaje
basada en la simulacion clinica integrada en los distintos Practicum que debe
cursar el alumno para graduarse. Esta experiencia, pionera en Espafia, se basa
en la integracion de la Simulacion en el itinerario formativo del Graduado en
Enfermeria dentro del Practicum Clinico donde se complementan las practicas
en entornos clinicos reales con las realizadas en entornos simulados. En
ambas esferas educativas se trabaja por competencias, resultados de
aprendizaje y criterios de evaluacion basados en las directrices del Ministerio
de Ciencia e Innovacion por un lado y la taxonomia enfermera (NANDA-NOC-
NIC) por otro (Juguera, Diaz, Pérez, Leal, Rojo y Echevarria, 2013).

Las practicas suponen la incursion del alumno en la vida profesional, y su
importancia tiene reflejo en el peso especifico que posee en curriculo de la
titulacion. Por esto, La Simulacion Clinica se integra como una parte
fundamental del Practicum. Esto nos permite (Leal, Diaz, Rojo, Juguera y
Lépez, 2014):
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1. Propiciar experiencias de reflexion: en la accion directa ejecutada
en la sala de simulacién y reflexion acerca de la practica en el
centro sanitario.

2. Ejercer de nexo de unidon entre los contenidos proporcionados
desde los ambitos académicos y los centros sanitarios, de modo
gue se disminuya el efecto del problema de la Transicién.

3. Propiciar la evaluacibn en entornos controlados de las
competencias adquiridas a lo largo del proceso de aprendizaje
practico.

4. Ejercer un mecanismo de control sobre la formacion dada en el
resto de materias de corte “tedrico”. De este modo se conforma
como un eje central de la titulacion capaz de establecer vinculos
con el resto de materias y detectar aquellos aspectos o
conocimientos en los que los alumnos son deficitarios y poder
reforzarlos in situ.

La Simulacion, sin ser un sustitutivo de la formacion préactica, se plantea como
complemento de la formacion practica de los alumnos de Grado en Enfermeria,
mejorando el aprendizaje y evaluacion por competencias en los diferentes

Practicum Clinicos.

La simulacion Clinica en el Grado en Enfermeria de la UCAM no es una
asignatura independiente sino que se encuentra integrada en los distintos
Practicum, disponiendo de distintas cargas horarias en cada uno de ellos. El
plan de estudios de Grado en Enfermeria incluye el Bloque de Practicum y
Trabajo Fin de Grado con 90 ECTS. El plan de estudios de la UCAM, verificado
por ANECA, distribuye los créditos de este bloque en las materias de TFG con
6 ECTS y de Practicum con 84 ECTS. Los créditos de la materia de Practicum
se dividen en 6 asignaturas, una por cada Practicum, del Practicum | al VI con
una asignacién de créditos por Practicum y distribuidas en los cursos de

segundo, tercero y cuarto de grado (Tabla 1).

Dentro de las nuevas estrategias metodoldgicas encaminadas al objetivo de
una educacion basada en las competencias finales del alumno, diversas
Facultades de Enfermeria estan introduciendo cambios en los planes de

estudio y nuevos planteamientos en el disefio de programas, introduciendo
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estrategias como el aprendizaje basado en problemas (ABP), la simulacion
clinica, ... De este modo, el grupo de investigacion AECRESI (Aprendizaje en
Entornos Clinicos Reales y Simulados) de la UCAM ha puesto en marcha un
modelo pedagogico de aprendizaje denominado “Metodologia de
Autoaprendizaje en Entornos Simulados” (MAES®). En el MAES®© el alumno
pasa a tener un papel activo en la adquisicion de habilidades, conocimientos y
actitudes y que auna de manera sinérgica las ventajas del aprendizaje por

problemas y la simulacion clinica de alto realismo (Diaz, Leal y Garcia, 2014).

- Objetivo :
Utilizar la simulacibn como método complementario de aprendizaje y
evaluacion por competencias en los Practicum Clinicos en el Grado de
Enfermeria.
Integrar la metodologia cientifica que ofrece el proceso de enfermeria con la
practica asistencial simulada.

- Destinatarios :
Alumnos del Grado en Enfermeria que cursan los diferentes Practicum Clinicos

de la Universidad Catolica de Murcia.

- Metodologia :
La metodologia empleada es la descripcion de la experiencia educativa,
incluiremos en este apartado la metodologia de ensefianza basada en la
simulacion con lenguaje enfermero, justificando su utilizacién y estableciendo

las bases metodoldgicas de la misma.

Se trata de usar un lenguaje comun utilizando las taxonomias de Diagndsticos
Enfermeros NANDA | (Herdman, Heath, Meyer, Scroggins, y Vassallo, 2010),
de Resultados Enfermeros NOC (Morhead, Johnson, Maas, y Swanson, 2009)
y de Intervenciones Enfermeras NIC (Bulechek, Butcher, y McCloskey, 2009).
Su combinacién y aplicacién en el proceso de enfermeria ofrece multiples
beneficios y vislumbra un futuro prometedor de cara a demostrar la contribucion
de la préactica enfermera en los cuidados de salud (Leal, Carrasco, y Guillamén,
2010).
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- Resultados de la experiencia y elementos de innovac  ion:
A continuacion se describe la experiencia de implementacion de la simulacion
clinica en el Grado en Enfermeria de la UCAM como metodologia
complementaria de aprendizaje y evaluacion en los diferentes Practicum
Clinicos en los que ha sido incluida, describiendo las infraestructuras de las
que disponemos, como realizamos la planificacion de las sesiones, cémo
desarrollamos los diferentes escenarios clinicos y el disefio de la herramiento

que utilizamos para realizar una evaluacion por competencias.

Infraestructuras. Salas de simulacion y simuladores avanzados.

Disponemos de 6 salas de simulacién, (con sus correspondientes salas de
control y debriefing), 7 simuladores avanzados a escala real (SER) (1SimMan
3G, 5 SimMan Essential y 1 SimBaby de Laerdal).

Planificacion de las sesiones.

En cada Practicum Clinico, el alumno de Grado en Enfermeria debe realizar
estancias clinicas o practicas tuteladas en entornos reales (hospitales, centros
de salud, etc.) complementadas con la realizacion de simulacién clinica,
programéandose sesiones con escenarios simulados de las competencias

asociadas al Practicum que esté cursando el alumno.

Asi, la simulacion clinica de cada Practicum tiene diferentes cargas horarias
(Tabla 1).

Planificacion y desarrollo de los escenarios/casos de aprendizaje.

La elaboracién de los escenarios clinicos de aprendizaje y de evaluacion
responde a una cuidadosa y meticulosa tarea fundamentada en las
competencias asociadas al Practicum correspondiente. De la misma forma,
cada competencia o grupo de competencias seleccionadas se asocia a unos
resultados de aprendizaje que se espera que el alumno alcance al finalizar la
asignatura. Dichos resultados de aprendizaje se basan en la taxonomia NIC, de
manera que coinciden con el Nivel 1 (Campos) y el Nivel 2 (Clases). Como
criterios de evaluacion se han escogido las Intervenciones de Enfermeria que
se corresponden con el Nivel 3 de la NIC, de manera que se integra

perfectamente el aprendizaje y la evaluacion con las competencias y el
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lenguaje enfermero estandarizado. De esta forma, cada Practicum tiene un
cuaderno de competencias asociado, que los alumnos deben de adquirir al

cursarlo.

En la simulacién clinica, se trabajan las competencias de cada Practicum
Clinico y se dispone de un amplio abanico de escenarios clinicos simulados
que permite realizar un aprendizaje y evaluacion basado en competencias. En
cada mddulo de simulacion asociado a un Practicum se trabajan alrededor de
21 escenarios clinicos simulados, propiciandose una reflexion profunda de las
intervenciones de los alumnos (basadas en la busqueda de evidencias

cientificas que avalen sus actuaciones).

En cuanto al desarrollo de las sesiones mediante escenarios simulados se
trabaja de la siguiente forma:

* En grupo de 3 alumnos deben preparar con anterioridad el escenario
simulado, buscando evidencia cientifica, repartiendo y priorizando las
tareas/intervenciones a desarrollar (Briefing).

» Posteriormente, experimentan la situacion simulada lo mas fidedigna
posible a los entornos asistenciales reales.

* Mientras tanto, otros alumnos observan lo que los primeros estan
haciendo. La observacion debe ser reflexiva, por lo que los
observadores plasman lo que ven en un documento que servira para,
una vez concluido el escenario simulado, realizar un analisis de la
situacion experimentada (Debriefing) junto con los alumnos que lo han
ejecutado y el instructor. La accion es recogida en un video que se
proporciona a los alumnos actores, con el fin de que éstos observen su
actuacion y asi poder reflexionar al respecto. Esta reflexion es el centro
del trabajo que deben presentar al instructor a posteriori. Aqui el papel
del tutor no debe ser acusativo ni permisivo sino situarse en un punto

intermedio para facilitar el aprendizaje.

Disefio de herramientas de evaluacion por competencias.
En la evaluacion de los alumnos de enfermeria que planteamos hemos incluido
items que evalian no sélo habilidades clinicas, sino también habilidades no

clinicas como habilidades de comunicacion, priorizacion, reevaluacion, ...
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La evaluacion por competencias desde nuestro punto de vista, requiere una

herramienta que estime si el alumno ha adquirido dichas competencias en base

a un criterio de evaluacién fundamentado en evidencias y en un lenguaje

estandarizado, reconocido internacionalmente y que se pueda reproducir en

todos los Practicum.

En la herramienta de evaluacién que hemos elaborado para los alumnos de

enfermeria hemos incluido los siguientes aspectos (Leal, Diaz, Rojo, Juguera y
Lépez, 2014):

Informe cualitativo: Se realiza una evaluacion cualitativa tanto por parte
de los comparfieros como del instructor, con los puntos fuertes, puntos
gue necesita mejorar y observaciones.

Informe cuantitativo: lista de chequeo (Si/No) con las 10 actividades de
la intervencion NIC mas importantes.

Aspectos generales: Habilidades de Comunicacion (con el paciente y
con el equipo), priorizacion, reevaluacion, coordinacion, liderazgo y
preparacion de los recursos materiales. Cada item se evallua mediante
una escala Likert con 5 grados de respuesta (casi nunca, a veces,
normalmente, casi siempre y siempre).

Actitud: Puntualidad, iniciativa, participacion, respeto, uniformidad. Cada
item se evalla mediante una escala Likert con 5 grados de respuesta
(casi nunca, a veces, normalmente, casi siempre y siempre).
Conocimiento: Si el alumno describe el escenario, analiza escenario,
justifica con evidencias cientificas, la calidad de las fuentes
documentales, si responde a preguntas y trabajo escrito de reflexién,
apoyado en las evidencias cientificas. Cada item se evalia mediante
una escala Likert con 5 grados de respuesta (casi nunca, a veces,

normalmente, casi siempre y siempre).

Valoracion personal y Prospectiva

La Simulacion Clinica es una herramienta complementaria util tanto para el

aprendizaje como para la evaluacion de competencias de los alumnos de

Grado en Enfermeria en los diferentes Practicum Clinicos.
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El uso de metodologias activas de aprendizaje como la simulacién clinica se
traduce en una mayor implicacién y motivacion de los alumnos.

Como futuras lineas de investigacion nos plateamos la validacion métrica del
instrumento de evaluacion de las competencias en los diferentes Practicum
Clinicos descrito anteriormente, utilizando para ello la simulacién clinica, asi,
como evaluar los resultados de la experiencia educativa en base a rendimiento

académico, motivacion, y otras variables académicas y personales.

- Agradecimientos :
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TABLAS Y FIGURAS (Méax. 5)

Tabla 1: Cargas horarias en los diferentes Practicum Clinicos en el Grado en Enfermeria de la UCAM.

Practicum | [Practicum Il Practicum IlI Practicum Practicum V |Practicum VI
v
Curso 20 30 3° 40 40 40
Créditos 12 ECTS 9 ECTS 9 ECTS 12 ECTS 18 ECTS 12+12
(ECTS) ECTS
Horas totales 300 horas 225 horas 225 horas 300 horas 450 horas 600 horas
Horas 210 horas 140 horas 140 horas 210 horas 300 horas 420 horas
practicas
Simulacion 30 horas 24 horas 24 horas 26 horas Trabajo en la 40 horas
Clinica comunidad
Tematica Cuidados Cuidados Cuidados Cuidados Atencion Miscelanea
Basicos Médicos Quirdrgicos Especiales Primaria

Fuente: Leal, Diaz, Rojo, Juguera y Lépez, 2014.
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Departamento de Ciencias Politécnicas, Escuela de Arquitectura e Ingenieria
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-Titulo de la experiencia: La Ensefianza - Aprendizaje en las Escuelas

Técnicas.

- Palabras clave: Ensefianza - Aprendizaje, Escuelas Técnicas, Motivacion,

Mejora Continua, Excelencia.

RESUMEN

Se hace necesario conocer el nivel de nuestros alumnos, para asi evaluar sus
capacidades y dimensionar nuestra actuacién como profesores, para conseguir
los mejores resultados de la enseflanza - aprendizaje en las Escuelas
Técnicas. Siendo el objetivo principal la busqueda de la excelencia en los
procesos formativos, es necesario analizar la evolucién académica del alumno,
sus conocimientos previos y la relacion con los contenidos que se imparten en

las titulaciones técnicas.
TEXTO

-Presentacion : Es un honor para este profesor, participar en una jornada de
los profesionales de la pedagogia, de este amplio contenido y con este calado,
en el camino de la mejora en la formacion universitaria. Dentro de unas
jornadas de este tipo, en las que se busca como objetivo la excelencia en los
procesos formativos, es necesario analizar la evolucion del alumno desde el

inicio, planteando cuatro claros aspectos:
- El inicio: los origenes y su evolucion.

- Entrada en la Universidad.

- ¢, Qué podemos hacer?

- Conclusiones.

Desarrollando estos cuatro planteamientos, tenemos:
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-El inicio: los origenes y su evolucion. Para poder realizar un diagnostico de
la situacion actual, debemos remontarnos a nuestros origenes, desde el inicio

de la formacion de nuestros alumnos. En ese sentido hay que recordar:

e Educacién Infantil: Edad 0 a 3 afios: Primer ciclo: Guarderia (Se
estudian los volumenes y se ven los colores). Segundo ciclo, edad de

3 a 6 afos.

e Educaciéon Primaria: Primer ciclo (1° y 2° curso), con edad 7 y 8
afios. Segundo ciclo (3° y 4° curso), edad 9 y 10 afos. Tercer ciclo
(5° y 6° curso) con 11 y 12 afios (Matematicas y Fisica: Nivel muy
basico. Otras materias se ven de pasada). Aqui es donde se deberia
empezar a actuar y exigir mejores y mas altos niveles de formacion

del estudiante, como base para el futuro desarrollo educativo.

e Educacién Secundaria Obligatoria (ESO):  Cursos 1°, 2°, 3° y 4°,

Edad 13 a 16 afios (Se profundiza un poco mas en los contenidos).

* Bachillerato: Cursos 1°y 2° con edad 17 y 18 afios. (Matematicas
con el nivel de acceso a la Universidad, que varia segun las

asignaturas optativas elegidas por el alumno).

» Alternativa FP: Son reconocidos los menores niveles de exigencia
en esta linea formativa. Desde ahi se puede acceder a la Universidad
(Nos encontramos con un elevado niamero de arrepentidos, que se
han dado cuenta que quieren continuar con los estudios
universitarios, a través de este camino. Necesitan un mayor nivel de

preparacion, para adaptarse al desarrollo de las clases).

- Entrada en la Universidad. Una vez que los alumnos llegan a la Universidad,
nos encontramos con tres tipos, tres grandes grupos, que podriamos identificar

como.

e« Los motivados (Los vocacionales). Estudiosos, aplicados y con
ganas de trabajar.

* Los interesados (Por el nivel de sueldos en la vida profesional

activa, por el reconocimiento profesional, reconocimiento social, etc.)
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» Elresto (Podrian haber estudiado cualquier otra carrera y algunos se
cambian a los Grados de Enfermeria, a Psicologia, a Magisterio 0 a

otras carreras no técnicas).
Y nos encontramos también con:
» El profesorado con mucho interés en que los alumnos aprendan.

* Aplicando unos niveles de exigencia que entendemos “estandar” (Y
que al parecer son demasiado elevados, segun la informacion

estadistica que nos facilitan).

 Las nuevas exigencias de ANECA (Con una exigencia de un
porcentaje minimo de aprobados, para cumplir con nuestra “Tasa de

Rendimiento”).

* Resultados negativos en la evaluaciones de nuestros alumnos, en
comparacion con la misma titulacion de otras Universidades y desde

luego, respecto a otras titulaciones no técnicas.

- ¢ Qué podemos hacer? Para entender bien la situacién y ver lo que podemos
hacer, vamos a utilizar un ejemplo real como es la fabricacion del hormigon:
Para realizar una dosificacion, de hormigdn, necesitamos conocer ‘“las
cantidades” de sus componentes (Arido, cemento y agua), independientemente

de “la calidad” del arido.

Pues bien, aplicando este supuesto a nuestros alumnos, eso es lo que
tenemos. Esta es nuestra materia prima. Esto es lo que hay. Estos son
nuestros alumnos. Y con ellos tenemos que trabajar y a ellos vamos a formar.

Y nos encontramos con:

e Alumnos con conocimientos medios — bajos (Como en el resto de
Universidades espafiolas, tanto publicas como privadas, no lo

olvidemos).
e Alumnos con poco interés.
* Alumnos con escasa dedicacion y bajo esfuerzo.

* Alumnos con escasa preparacion (Por la propia escasa exigencia en
los Colegios e Institutos de procedencia, tras haber cursado el

bachillerato).

103



Ante esta realidad, debemos buscar soluciones de mejora, cada dia (Por
nuestra parte, como docentes) y aunque no queramos, “debemos dejar de
echar la culpa al alumno”, siendo conscientes eso si, de sus deficiencias, pero
volcarnos en nuestro esfuerzo como docentes. Y en esa linea de busqueda de

soluciones de mejora, apuntamos para el debate, las siguientes:
» Clases mas animadas, mas amenas.
» Mayor esfuerzo por nuestra parte, en mejorar la comunicacion.
» Mas nivel de creatividad.
* Ensefar a pensar. Ensefiar a aprender.

e Exigencia de trabajos en casa (Con suficiente control y encargo con

antelacion).
» Potenciar los trabajos en clase. Participacién del alumno.

» Potenciar la realizacion de actividades practicas (Parece que se
“quedan” mejor con los conceptos, que aprenden de forma mas
rapida).

* Mejorar y potenciar el uso de los laboratorios de ensayos, para la

aplicacion experimental.

* sea “lo que nosotros podamos dar” y hasta donde lleguemos. Que

como docentes, seamos capaces de esforzarnos al maximo.

Pero siempre sabiendo con qué tipo de alumno nos encontramos, de que

materia prima disponemos y cuales son sus fortalezas y debilidades.

Y en estos casos siempre pongo el ejemplo del “buen conferenciante” a cuyas
charlas asistimos todos con mucho gusto, sin obligacién alguna. Y el “mal
conferenciante”, que no nos ve en sus charlas o al que vamos a escuchar, solo

si nos obligan y pasan la hoja de firmas, exigiéndonos la asistencia.

Y debemos recordar la cita que es de todos conocida, de “aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser” (Delors, 1996).

- Conclusiones. Para finalizar, no debemos olvidar el compromiso que
tenemos como profesores, en la mejora de la calidad de la docencia y facilitarle

a nuestros alumnos su acceso a la vida laboral, con la maxima preparacion.
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A la vista de todo lo expuesto anteriormente, se plantean las siguientes

conclusiones, para su discusion:

 Debemos aceptar el estado actual de la situacion (Nos viene
impuesta).
 Debemos conocer el nivel de nuestros alumnos y dimensionar

nuestras intervenciones docentes.

* Debemos insistir en conseguir la mejora continua (De camino a la
excelencia), con nuestro esfuerzo personal.

e Aceptar que estamos colaborando y participando en una ligera
“devaluacion” de los conocimientos y que se vera o se hara evidente,
con el paso del tiempo en nuestra sociedad.

* Debemos cumplir con los requisitos de ANECA (No olvidemos que

son obligatorios para todas las Escuelas).

Como decia Garcia Marquez “una educacion desde la cuna a la tumba” (Garcia
Marquez, 1994) o como todos nosotros hemos leido recientemente en los
planteamientos del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) “la
promocioén y fortalecimiento de la educacion a lo largo de la vida”. Bien, con
esto nos queda la satisfaccion de que “asi nos pareceremos mas a los

Europeos” porque asi lo dice y asi lo exige la ANECA.
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- Palabras clave (3-6): formacion docente, metodologia, alumnado, Espacio
Europeo de Educacion Superior.

RESUMEN

- Objetivo : Este trabajo pretende analizar las percepciones de estudiantes del
Master en Formacion del Profesorado en Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas acerca de la

metodologia docente desarrollada por el profesorado universitario.

- Destinatarios : La investigacion se dirige al alumnado del Master en
Formacion del Profesorado Universitario que durante el curso 2013-14 se
encuentra realizando sus estudios en la Universidad Catélica de Murcia
(n=252).

- Método. Para ello, se ha utilizado un estudio descriptivo llevandose a cabo la
recogida de datos mediante la adaptacion del Cuestionario para la Evaluacion
de la Metodologia Docente y Evaluativa de los Profesores Universitarios

(Gargallo, Suarez, Garfella y Fernandez, 2011).

- Resultados de la experiencia. Los resultados obtenidos demuestran como el
alumnado considera que la responsabilidad fundamental del profesor es
organizar adecuadamente los conocimientos que deben aprender los alumnos,
debiendo aprovechar adecuadamente el tiempo de las tutorias para explicar los
contenidos de su asignatura. Ademas, el alumnado entiende que el profesor no
debe presentar los conocimientos como algo cerrado, sino como algo sujeto a
la reconstruccion y elaboracion personal del alumno. De igual modo, valora el
gue se le facilite el programa de la asignatura asi como los objetivos y métodos

de evaluacion a utilizar.

- Elementos de innovacion . Este trabajo pretende hacer reflexionar al docente
universitario acerca de los procedimientos a utilizar para ensefiar y evaluar al

alumnado, especialmente en el nuevo escenario construido en la Educacién
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Superior gracias al proceso de convergencia europea y la implantacion del
EEES.

- Conclusién : El andlisis de las potencialidades y debilidades de la
metodologia utilizada por el docente en el proceso de ensefianza-aprendizaje
del alumnado en el Master de Formacion del Profesorado debe suponer el
establecimiento de propuestas de mejora capaces de favorecer la calidad de la

Educacién Superior.
TEXTO

- Presentacion
La instauracion del proceso de convergencia europea en el sistema
universitario espafnol ha supuesto una oportunidad para redefinir y transformar
las estructuras organizativas del actual sistema universitario (Gonzalez, 2008)
en un modelo mas coherente y acorde a las demandas sociales y las
necesidades formativas del alumnado. Para ello, se ha de consolidar nuevas
concepciones y enfoques y, sobre todo, una nueva practica pedagdgica
(Margalef y Pareja, 2008). Los rasgos caracteristicos de este nuevo modelo
educativo exigen el desarrollo de un perfil profesional, de unos roles y unas
actividades diferentes a las tradicionales en estudiantes y profesores de
Educacién Superior; implica aprender “de otro modo” y también “ensefiar de

otro modo” (Fernandez, 2006).

Ademas, la adaptacién de la educaciéon universitaria al Espacio Europeo de
Educacion Superior (en adelante, EEES) implica una nueva forma de entender
el proceso de ensefianza-aprendizaje (Garcia y Maquillon, 2011); genera un
cambio de éptica que afecta no sélo al procedimiento de disefio de los nuevos
planes y a la organizacion de los contenidos, sino que va mucho mas alla e
implica cambios radicales en las metodologias de ensefianza y evaluacién que
se han desarrollado hasta el momento en la universidad espafiola (Pallisera et
al., 2010). En este contexto, las universidades espafolas han comenzado a
introducir innovadores cambios en las metodologias docentes y en los
procedimientos de evaluacién, orientandolos hacia la consecucion de
competencias (Carrasco et al.,, 2010; Cid, Zabalza y Doval, 2012; Zabalza,
2012).
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Diferentes investigaciones revelan cémo la metodologia docente influye de
manera significativa en el aprendizaje del alumnado y en su propia experiencia
universitaria (Biggs y Tang, 2007; Entwistle, McCune y Hansell, 2003; Hounsell
y Hounsell, 2007; Gargallo, 2009; McCune y Entwistle, 2011). Asi pues, Vallejo
y Molina (2011) exponen cémo el alumnado considera que la clase magistral
sigue siendo una de las metodologias con mayor presencia en el aula
universitaria, tras el trabajo en equipo y el trabajo autbnomo del alumno; en
cambio, las clases practicas resultan mas amenas y enriquecedoras que otras

metodologias, a pesar de aplicarse escasamente en el aula.

De este modo, se define a un buen profesor universitario como aquel que
ayuda a establecer relaciones entre conceptos, fomenta el aprendizaje
significativo, ensefia a aprender a aprender, es motivador, conecta la teoria con
la practica, fomenta la participacion, utiliza metodologias variadas vy
complementarias en funcion de las necesidades, usa el método socratico-
mayeutico construyendo la materia con sus alumnos y reduce la leccién
magistral a lo imprescindible; utiliza procedimientos de evaluacién formativos y
continuos, valora los trabajos, las actividades cotidianas, tiene en consideracion
el esfuerzo del alumnado y exige el razonamiento y aprendizaje significativo, no

la pura memorizacion (Gallardo et al., 2010).

- Objetivo :
Este trabajo pretende analizar las percepciones de estudiantes del Master en
Formacion del Profesorado en Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacion Profesional y Enseflanza de ldiomas acerca de la metodologia

docente desarrollada por el profesorado universitario.

- Destinatarios
La poblacion objeto de estudio estd compuesta por 264 estudiantes del Master
Universitario en Formacion del Profesorado en Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas de la
Universidad Catdlica de Murcia que durante el curso 2013/14 realizan sus
estudios universitarios. Para la seleccion de los sujetos se ha utilizado un
muestreo probabilistico aleatorio simple, de forma que se han ido adscribiendo
a la muestra todos aquellos sujetos que al azar respondieron a los
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cuestionarios enviados (n=252). Para el calculo de la muestra participante se
ha utilizado la férmula para poblaciones con menos de 100.000 sujetos con un

nivel de confianza del 95% y un error de estimacion maximo de 4%.

De la muestra, un 59.6% son mujeres, frente al 40.4% que esta compuesta por
hombres. Sus edades oscilan, de manera mayoritaria, entre 21 y 25 afos
(42.9%) y entre 26 y 30 afios (30.7%), aunque un porcentaje algo menor
(20.4%) tiene una edad superior a los 30 afios. En cuanto a la especialidad por
la que cursan dicho titulo, un 32.7% lo realiza desde el &rea de Humanidades,
Ciencias Sociales y de la Empresa, un 27.5% por Ciencia y Tecnologia, un
20.3% por Actividad Fisica y del Deporte, un 17.5% por Filologia e Idiomas vy,
finalmente, un 2.0% por Artes. El motivo por el que han accedido a este titulo
de Posgrado es, para un 75.7% de los casos, para poder ser profesor de
Educacion Secundaria, Formacion Profesional, Bachillerato o Idiomas; un
14.9% de los estudiantes se han matriculado para poder acceder a estudios de
Doctorado vy, finalmente, un 9.5% para obtener una formacién psicopedagdgica

complementaria.

- Metodologia
En este trabajo se ha utilizado una metodologia descriptiva basada en la
técnica de la encuesta. Este procedimiento es el adecuado cuando se desea
hacer una exploracion de un determinado fendmeno educativo para, a

continuacion, conocer esta realidad y poder mejorarla.

Para la recogida de datos se ha utilizado como instrumento el cuestionario
“CEMEDEPU” (Cuestionario para la Evaluacién de la Metodologia Docente y
Evaluativa de los Profesores Universitarios). Se trata de una escala dirigida al
profesorado universitario, por lo que ha sido necesaria la adaptacion del
instrumento a la muestra objeto de estudio (Gargallo et al., 2011). La estructura
del cuestionario se organiza en 51 items distribuidos en tres escalas (modelo
centrado en la ensefianza, modelo centrado en el aprendizaje y habilidades
docentes) cuyas opciones de respuesta oscilan entre 1 y 5 (siendo 1=muy en

desacuerdo y 5=muy de acuerdo).

La cumplimentacion del cuestionario por parte de la muestra se ha llevado a

cabo a partir de Enero de 2014, fecha en la que los estudiantes del Master en

109



Formacion del Profesorado en Educacion Secundaria habian realizado el
modulo genérico del titulo. Este presenta un caracter semipresencial para el
alumnado, debiendo acudir a la Universidad para la realizacion de tutorias
personales asi como para la realizacion de examenes para cada una de las

asignaturas.

El andlisis de datos se ha realizado mediante el paquete informatico Statistickal
Package for Social Sciences (SPSS version 21) al considerarlo un recurso
idéneo para esta investigacion. Asi pues, se ha llevado a cabo un analisis
descriptivo, destacando algunos de los items mas significativos que conforman

las tres escalas del cuestionario.
Resultados de la experiencia

En primer lugar, y para la escala “Modelo centrado en la ensefianza”, los
resultados obtenidos muestran valoraciones favorables por parte del alumnado
encuestado. Asi, se destaca como el futuro docente de Educaciéon Secundaria
considera que la responsabilidad fundamental del profesor universitario es
organizar de manera adecuada los conocimientos que debe aprender el
alumnado. Ademas, entiende el aprendizaje como un incremento de los
conocimientos de que dispone el alumnado; para ello, aprovecha el tiempo de
las tutorias presenciales para exponer de manera adecuada los contenidos de

la asignatura al alumnado.

No obstante, el alumnado revela cémo el examen no supone el Unico método
de evaluacion, a la vez que demuestra como al profesorado no le basta con
que el alumnado aprenda los contenidos cientificos fundamentales de su

asignatura (ver tabla 1).

En segundo lugar, y para la escala “Modelo centrado en el aprendizaje”, el
alumnado del Master entiende que un buen profesor presenta el conocimiento
abierto a la reconstruccion y elaboracion personal del alumno. Por ello, ofrece
la oportunidad de realizar aportaciones personales, complementando el
examen con otros meétodos de evaluacion formativa. Ademas, hace uso de las

Tecnologias de la Informacion y la Comunicaciébn para fomentar la
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participacion, interactividad y trabajo cooperativo del alumnado en su proceso

de ensefanza-aprendizaje (ver tabla 2).

En la escala “Habilidades docentes”, el alumnado del Méaster valora el hecho de
gue el profesorado facilite el programa de su asignatura al comienzo de la
misma; establece claramente los objetivos e informa sobre los métodos y
criterios de evaluacion. Ademas, durante las sesiones de tutoria presenciales,
se esfuerza para que exista un clima de buenas relaciones interpersonales (ver
tabla 3).

- Elementos de innovacion
Los datos recogidos en este trabajo deben hacer reflexionar al profesorado
universitario acerca de los procedimientos a utilizar para ensefiar y evaluar al
alumnado, especialmente en el nuevo escenario construido en la Educacion
Superior gracias al proceso de convergencia europea y la implantacion del
EEES. Se exige, pues, nuevas competencias en el alumnado pero, a la vez, el
profesorado debe disponer de nuevas estrategias metodoldgicas capaces de
aumentar la calidad del sistema universitario y, en definitiva, la formacion del

alumnado.

De este modo, la convergencia europea fomenta una vision mas interdisciplinar
de la ensefanza, favoreciendo una formacién que considere las actitudes y
competencias genéricas a adquirir por el alumnado, lo que supone
implicaciones directas en las metodologias docentes (Gonzalez y Garcia, 2012;
lon y Cano, 2011; Palomares, 2011) y en los procedimientos de evaluacion
(Carrasco et al., 2010; Cid, Zabalza y Doval, 2012; Zabalza, 2012). Asi pues,
se debe entender la docencia bajo un enfoque diferente a cdmo se ha hecho
hasta ahora (Escorcia, Gutiérrez y Henriquez, 2007; Herrera y Enrique, 2008;
Tomusk, 2006) pues, “el sistema tradicional estaba orientado a que el alumno
adquiriese un bagaje de conocimientos tedricos debidamente asimilados e
integrados para conformar una determinada manera de enfrentarse al mundo
profesional, mientras que la nueva linea de actuacion gira en torno a la

adquisicion de competencias” (Fernandez, 2012, p. 526).

Ademas, se ha trasladado el centro de interés hacia la actividad del alumnado y

su aprendizaje, frente al énfasis en la ensefianza impartida por el profesor
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(Padilla y Gil, 2008). De este modo, el estudiante no puede limitarse a ser
receptor y reproductor de conocimientos trasmitidos por el profesor, sino un
sujeto implicado de manera activa en su proceso de aprendizaje (Gargallo,
Suarez y Ferreras, 2007; Pozo y Pérez, 2009); debe ser capaz de manipular el
conocimiento, actualizarlo, seleccionar lo que es apropiado para cada situacion,
aprender de forma permanente, entender lo que se aprende y extrapolarlo a
nuevos contextos (Esteve, 2003).

Por su parte, la principal funcion del profesor universitario consiste en
posibilitar, facilitar y guiar al alumnado para acceder intelectualmente a los
contenidos y practicas profesionales de una determinada disciplina (Herrera,
2007; Moreno et al., 2007; Sander, 2005). Para ello, se requiere de un sistema
de aprendizaje autbnomo y tutorizado que lleve al alumnado a construir e
interpretar el entorno de manera significativa (Gairin et al., 2004; Herrera y
Cabo, 2008) mediante un aprendizaje a lo largo de toda la vida (Herrera,
Lorenzo y Rodriguez, 2008; Méndez, 2005) que favorezca el maximo desarrollo
de sus capacidades y, por tanto, una mejora en su proceso de crecimiento y

desarrollo integral (Kallioinen, 2010).

- Valoracion personal y Prospectiva.
Los resultados obtenidos en este trabajo permiten conocer las valoraciones
favorables del alumnado del Master en Formacion del profesorado acerca de la
metodologia y habilidades docentes del profesorado universitario. De este
modo, el analisis de las potencialidades y debilidades de la metodologia
utilizada por el docente en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado
en el Master, debe suponer el establecimiento de propuestas de mejora

capaces de favorecer la calidad de la Educacion Superior.

Estos datos guardan relacién con los aportados por Salvador et al. (2011)
quiénes demuestran como el alumnado prefiere que se incorpore la vertiente
practica en el desarrollo de las clases mediante la realizacion de ejercicios
individuales o grupales y estudio de casos; durante la explicacion, la docencia
deberia apoyarse mas en esquemas y organizadores previos, a pesar de
manifestar su preferencia por disponer de un material de referencia facilitado

por el profesor (libro de texto, manual, etc.) que convendria complementarse
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con otro tipo de recursos. El alumnado se muestra mas comodo con el uso de
la evaluacion continua aunque el profesorado la use con escasa frecuencia; se
decantan por la evaluacibn mediante pruebas objetivas, preguntas cortas,
ejercicios practicos y trabajos o proyectos individuales, frente al trabajo en

grupo que es poco deseado entre el alumnado.

Otros autores como Palazon et al. (2011) y Rodriguez y Alvarez (2013)
destacan una preferencia del alumnado hacia el desarrollo de metodologias
activas y participativas para favorecer la motivacion, el desarrollo de proyectos
y aprender a autogestionarse en el trabajo individual y en equipo (Hernandez,
2003; Martinez et al., 2007). No obstante, Gonzalez y Garcia (2012) respaldan
la necesidad de mejorar la gestion de las titulaciones y potenciar la
coordinacion entre el profesorado con la intencién de no saturar de trabajo ni a
alumnado ni a docentes y favorecer el uso de metodologias activas,

participativas e interdisciplinares.

No obstante, la investigacion desarrollada por Hernandez y Carrasco (2012)
revela como el alumnado del Master de Secundaria no se muestra satisfecho
con el tiempo establecido para su formacion didactica, la vinculacion entre
teoria y practica en el desarrollo de programas formativos asi como con la
coordinacion entre el profesorado, manifestando haberse desarrollado acciones

excesivamente individualistas.

A pesar de todo, y tal y como afirma Rodriguez (2009, p.159) “el éxito o fracaso
de las innovaciones educativas depende, en gran parte, de la forma en que los
diferentes actores educativos interpretan, redefinen, filtran y dan forma a los
cambios propuestos”. En este sentido, debe ser el profesor universitario el que
establezca una metodologia en las aulas universitarias adaptadas a los

cambios propuestos en la Educacion Superior gracias al EEES.
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TABLAS Y FIGURAS

Tabla 1. Andlisis descriptivo para la escala “Modelo centrado en la ensefianza”

; ) Desv.

Item Media | _ .
Tipica

El Unico método de evaluacion son los examenes 2.64 1.335

Al profesorado le basta con que los alumnos aprendan los contenidos 580 1157

cientificos fundamentales de la asignatura ' '

Un buen profesor es el que explica bien su asignatura 3.67 .965

El profesorado debe aprovechar el tiempo de las tutorias presenciales 371 1021

para explicar bien los contenidos de la asignatura ' '

El profesorado entiende que el aprendizaje supone incrementar los 379 951

conocimientos de que dispone el alumnado ’ '

La responsabilidad fundamental del profesor es organizar bien los 381 947

conocimientos que deben aprender los alumnos ’ '

Tabla 2. Andlisis descriptivo para la escala “Modelo centrado en el aprendizaje”

3 ) Desv.

Item Media | _

Tipica

El profesorado entiende que los conocimientos adquiridos por el alumnado 3.86 853

le sirven para interpretar la realidad y no sélo para aprobar la materia ' '

El uso que el profesorado hace de las TIC fomenta la participacion,

interactividad y cooperacion del alumnado mediante la tutoria telematica, | 3.90 .918

foros de discusion, etc.

El profesorado complementa el examen como método de evaluacién con 301 906

otros métodos de orientacién formativa (trabajos, ensayos, etc.) ' '

El profesorado ofrece al alumnado la oportunidad de realizar aportaciones 3.0 943

personales (foros, tutorias, etc.) ' '

Un buen profesor no presenta los conocimientos como algo cerrado, sino 4.05 850

como algo abierto a la reconstruccion y elaboracion personal del alumno
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Tabla 3. Andlisis descriptivo para la escala “Habilidades docentes”

3 ] Desv.
Item Media | _
Tipica

El profesorado procura que en las sesiones de tutorias presenciales 3.86 896
exista un clima de buenas relaciones interpersonales ' '
El profesorado establece con claridad los criterios de evaluacién del 3.86 902
aprendizaje del alumnado ' '
El profesorado informa al alumnado de los métodos de evaluacion a

- 3.88 913
utilizar
El profesorado establece claramente los objetivos de su asignatura 3.92 .851
El profesorado facilita el programa de la asignatura e informa sobre el

. 3.93 .830
mismo
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- Titulo de la experiencia: La combinacion de la leccibn magistral
participante y el aprendizaje experiencial para la adquisicion de
competencias en materias de investigacion: Una aplicacion en la asignatura
de investigacion de mercados.

- Palabras clave: Leccidon magistral participante, aprendizaje experiencial,

entrevista personal, encuesta, marketing, investigacién de mercados.

RESUMEN

- Objetivo:
El propésito principal de este trabajo es describir la experiencia docente llevada
a cabo en la asignatura de Investigacion de Mercados, en la que se ha
combinado la leccion magistral participante y el aprendizaje experiencial para la
adquisiciébn de competencias. Las competencias transversales a adquirir por
nuestros alumnos son las siguientes: capacidad de analisis y sintesis,
conocimiento de informatica relativo al ambito de estudio, capacidad de gestion
de la informacién, razonamiento critico, aprendizaje autonomo, y desarrollo de
habilidades de iniciacién a la investigacion. Para ello se eligieron tres temas
especificos, la elaboracion de un informe de investigacion de revision
bibliografica, la realizacibn de entrevistas personales en profundidad y la
realizacion de encuestas.

- Destinatarios:
Alumnos de la asignatura Investigaciéon de Mercados, Grado en ADE y Grado
en Turismo en la modalidad presencial.

- Método:
La metodologia utilizada para desarrollar la experiencia supuso combinar dos
enfoques docentes diferentes, pero necesarios. De un lado los profesores,
mediante la leccidbn magistral participante instruyeron a los alumnos en las tres

tareas a desarrollar. Para la elaboracion de un articulo de revision bibliografica,
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se realizaron diversas exposiciones sobre las partes, estructura, redaccion y
basqueda de informacion cientifica sobre la tematica elegida. Para la
consecucién de las entrevistas personales, se formé a los estudiantes en dicha
técnica de investigacion cualitativa y se plantearon las cuestiones a preguntar
en consenso con ellos. Finalmente, para la preparacion de la encuesta, se
impartieron varias lecciones sobre esta técnica de recogida de informacion y se
realizé con ellos un pretest en el aula.
- Resultados de la experiencia:
Los resultados de la experiencia son muy alentadores puesto que hemos
podido comprobar cdmo nuestros alumnos han alcanzado con creces los logros
gue nos planteamos al inicio del curso. Asi lo demuestran los tres trabajos que
han realizado a lo largo de todo el curso, en los plazos indicados y consultando
las dudas que les han ido surgiendo. Ademas, les hemos preguntado a ellos
para que valoren la adquisicion de las competencias a alcanzar. Todos han
indicado, que pese a la dificultad del contenido de la asignatura y de las
practicas realizadas, han aprendido a manejar dos técnicas de investigacion
ampliamente utilizadas en Ciencias Sociales, la entrevista personal y la
encuesta, asi como a redactar un informe de investigacion de revision
bibliografica consultando en fuentes especializadas.
- Elementos de innovacion

El aspecto fundamental puesto en practica ha sido hacer participe activo al
alumno en su proceso de ensefianza-aprendizaje para lograr que se interese
por la investigacién realizando la suya propia con la supervision y guia de sus

profesores.

- Conclusion
La conclusion principal a la que llegamos es que la combinacién de
metodologias diversas en la docencia universitaria pueden resultar exitosas en
materias a priori arduas como las relacionadas con la investigacion, aprender

con la experiencia a partir de los conocimientos previos adquiridos.
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TEXTO

- Presentacion
El modelo de convergencia que emana del EEES supone hacer real y operativa
la innovacion pedagdgica en la universidad, pasando de un modelo tradicional
centrado en la ensefianza por parte del profesor, hacia un modelo centrado en

el aprendizaje del alumnado.

Por tanto, la planificacion de una materia no debe limitarse a la distribucion de
los contenidos en la actividad docente. Mas bien se trata de disefiar un
conjunto de tareas y actividades secuenciales en las que el profesor tutorice las
experiencias de aprendizaje de los estudiantes (de Miguel, 2006). Asi, se hace
necesario disefiar unas modalidades de trabajo del profesor y de los alumnos
para que un estudiante medio pueda alcanzar las competencias que se

proponen en una materia o asignatura, y por tanto, en una titulacion de Grado.

Entre las diversas estrategias metodoldgicas enfocadas al desarrollo de
competencias destaca el aprendizaje experiencial (Romero, 2010). Este tipo de
aprendizaje promueve también la capacidad de aprender a aprender,
implicando al alumno en una interaccién directa con aquello que estudia (Smith,
2001). EIl aprendizaje experiencial ofrece una oportunidad para conectar la
teoria con la practica. Asi, como indica Romero (2010), al enfrentarse al
desafio de responder a una situacion real, el alumno consolida un conocimiento
significativo, contextualizado, transferible y funcional, pudiendo aplicar lo

aprendido.

Ademas, como afirman Ros y Conesa (2013) para titulaciones universitarias
relacionadas con la empresa, se han de desarrollar en los alumnos
competencias que los capaciten como personas practicas, con habilidades
claras y experimentadas en su campo. Todo ello, solo se podra adquirir con la
aplicacion de técnicas o herramientas que apliquen los conocimientos a la

practica.

Sin embargo, como indica el propio Smith, no es suficiente la experiencia para

asegurar el aprendizaje. En nuestra opinion, si no se parte de unos
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conocimientos solidos, el alumno no serd capaz de alcanzar plenamente las

competencias asignadas a una materia.

De acuerdo con Bunes y Gonzélez (2013) las metodologias activas en la
Universidad han de contemplarse desde una doble vertiente: “tienen que estar
centradas en el alumno, pero también en los saberes que les permitiran un

desemperio profesional competente”.

Como docentes universitarios hemos utilizado tanto metodologias activas como
metodologias tradicionales, y hemos comprobado que una buena combinacion
de ambas mejora los resultados de los estudiantes y contribuye a la adquisicion
de competencias.

En este trabajo queremos destacar la dificultad que tienen los estudiantes para
asimilar con plenitud los contenidos y alcanzar los objetivos y las competencias
en las materias de investigacion. Para ello, hemos combinado la leccion
magistral participada, en la que el profesor desarrolla el curriculo de la
asignatura con la reflexiéon del alumno, con la realizacién de tareas propias de

la investigacion por parte de los estudiantes.

En este contexto el profesor debe disefar y preparar muy a conciencia todo el
material necesario para conseguir el aprendizaje significativo. De una parte, un
sélido marco tedrico que fomente la reflexion de los conceptos, métodos, y
técnicas propias de la investigacion, en nuestro caso la investigacion de
mercados. No podemos pretender que nuestros alumnos redacten un trabajo
de investigacion, si antes no han aprendido a buscar en fuentes especializadas,
y las claves mas importantes de la elaboracion de este tipo de trabajos. Asi
mismo, tampoco podemos exigir que realicen una entrevista en profundidad si
previamente no han sido instruidos en esta técnica cualitativa de recogida de
informacion. Y finalmente, tampoco podemos ponerlos a realizar encuestas sin
que sepan qué es y como se realiza un cuestionario, 0 como debe abordarse

este tipo de trabajo.

De este modo, y con la pretension de que los estudiantes sepan realizar las
tres tareas sefialadas, el profesor debe en primer lugar, ser capaz de transmitir

las pautas basicas de lo que hay que hacer, explicando todos los conceptos y
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teorias necesarios y en segundo lugar, actuar como guia de los estudiantes en
el desarrollo de sus tareas. No se trata, por tanto, de un cambio de rol del

profesor, sino de ampliar sus roles.

Asi, el profesorado debe realizar un esfuerzo mayor; no solo debe dominar el
curriculo, sino que debe implicarse de modo activo en el proceso de

aprendizaje de sus pupilos, lo que supone un esfuerzo extra.

Por parte del alumnado, el esfuerzo también es superior, porque debe limitarse

a aprender la teoria sino que ademas debe ser capaz de llevarla a la practica.

- Objetivo
El propésito principal de este trabajo es describir la experiencia docente llevada
a cabo en la asignatura de Investigacion de Mercados, en la que se ha
combinado la leccion magistral participante y el aprendizaje experiencial para la
adquisicion de competencias. Las competencias a adquirir por nuestros
alumnos son las siguientes: capacidad de analisis y sintesis, conocimiento de
informatica relativo al ambito de estudio, capacidad de gestion de la
informacion, razonamiento critico, aprendizaje autébnomo, y desarrollar
habilidades de iniciacién a la investigacion. Para ello se eligieron tres temas
especificos, la elaboracion de un informe de investigacion de revision
bibliografica, la realizacibn de entrevistas personales en profundidad y la

realizacion de encuestas.

- Destinatarios
Alumnos de la asignatura Investigacion de Mercados, Grado en ADE y Grado

en Turismo en la modalidad presencial.

- Metodologia
La metodologia utilizada para desarrollar la experiencia supuso combinar dos
enfoques docentes diferentes, pero necesarios. De un lado los profesores,
mediante la leccion magistral participante instruyeron a los alumnos en los tres
temas a desarrollar, la elaboracion de un articulo de revision bibliografica, la
realizacion de entrevistas personales y la realizacidon de encuestas. En la
primera actividad se realizaron diversas exposiciones sobre las partes,

estructura, redaccion y busqueda de informacion cientifica sobre la tematica
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elegida. Estas exposiciones de los profesores se completaron con dos sesiones
en las aulas informaticas de la universidad en la que los estudiantes buscaron
informacion en fuentes especializadas con la supervision de los docentes. Para
la redaccion del trabajo, se utilizaron cinco horas en el aula asi como las que
fueron necesarias en casa por parte de cada alumno. Ademas se atendio a los
alumnos en las tutorias individuales para resolver las dudas que les iban
surgiendo durante la elaboracion del trabajo. El plazo estipulado para la

realizacion de esta tarea fue de un mes.

Para la consecucion de las entrevistas personales, se formo a los estudiantes
en dicha técnica de investigacion cualitativa y se plantearon las cuestiones a
preguntar en consenso con ellos. Concretamente se pidié a los estudiantes que
elaboran un listado con cinco preguntas sobre el tema de investigacion a
desarrollar. A continuacion, ya en el aula se debatieron las cuestiones y se
unificaron criterios, de modo que se dejaron cuatro preguntas fijas y una libre,
en la que cada uno podia preguntar lo que estimara conveniente. Cada alumno
debia realizar entre cinco y diez entrevistas, transcribirlas y realizar un pequefio
informe de su trabajo. En este caso también se fijo0 un plazo de entrega de un

mes, a continuacion de la practica anterior.

Finalmente, para la preparacion de la encuesta, se impartieron varias lecciones
sobre esta técnica de recogida de informacion. El cuestionario, compuesto
principalmente por preguntas cerradas fue elaborado por los profesores y
validado por expertos. Con los estudiantes se llevd a cabo un pretest en el
aula, de modo que se recogieron sus sugerencias y se cambio la redaccion de
alguno de los items para facilitar su comprension. En esta actividad se pidi6 a
los alumnos que realizaran siete encuestas, una a ellos mismos para practicar
y seis a diferentes personas usando un muestreo por cuotas disefiado por los
profesores. Una vez realizado el trabajo de campo, cada alumno debia
entregar, los cuestionarios en papel, un pequeiio informe del trabajo realizado
asi como grabar sus encuestas en una base de datos puesta a su disposicién
por los profesores en el Campus Virtual.
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Para la evaluacion de las competencias se tuvo en consideracion el grado de
adquisiciéon de las mismas. Dada la importancia de estas practicas se asigno a
las mismas un 40% de la nota final de la asignatura.

Resultados de la experiencia

En este apartado detallamos los resultados en términos de las competencias

adquiridas con las tres practicas realizadas.

En concreto, en la primera tarea verificamos la capacidad de analisis y sintesis,
el manejo de la informatica en el ambito de la investigacion, la capacidad de
gestion de la informacion, el razonamiento critico, el aprendizaje autonomo, y el
logro de ciertas habilidades investigadoras, como son la budsqueda de
informacion en fuentes especializadas, asi como la redaccién y el uso de citas
y referencias bibliograficas. En este punto es necesario realizar una reflexion;
varios trabajos tuvieron que ser devueltos a los alumnos porque no habian
comprendido la importancia de las citas y las referencias bibliograficas. Es
decir, detectamos que algunos estudiantes habian parafraseado a otros
autores sin la cita correspondiente, aunque si habian puesto la correspondiente
referencia bibliografica. En las tutorias individuales se le explicé a cada uno
como debian actuar al respecto. Finalmente, los trabajos fueron reelaborados y

aceptados por los profesores.

En el caso de la segunda tarea, la realizacion de las entrevistas personales, la
mayoria de los estudiantes efectuaron el trabajo de campo sin problemas.
Entre los 70 alumnos, tan solo dos realizaron mal la tarea. El primero, por el
hecho de haber realizado otras preguntas diferentes a las consensuadas por la
clase, por lo que tuvo que repetir la tarea. El segundo realizd6 mal la
transcripcion de las entrevistas, agrupando todas las respuestas, por lo que

tuvo que repetir la transcripcion.

En el caso de la dltima practica, la realizacion de las encuestas, los estudiantes
encontraron mas dificultades que en las anteriores. Por ello, aquellos que lo
solicitaron tuvieron una semana mas para realizar el trabajo. En este caso, es
conveniente sefalar que los resultados fueron muy gratificantes, puesto que los

cuestionarios estaban bien cumplimentados, salvo contadas excepciones en
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las que faltaba algun dato. En el caso de la base de datos, también
encontramos algunos errores de codificacion de las respuestas. Todo ello se

tuvo en cuenta en la calificacién de la tarea.

En cuanto a las competencias adquiridas en las dos dUltimas practicas
comprobamos la capacidad de analisis y sintesis por los informes realizados, el
manejo de la informatica en la cumplimentacion de la base de datos, el
aprendizaje autonomo, al ser capaces de resolver por si mismos los problemas
encontrados en el trabajo de campo, y por supuesto, el desarrollo de
habilidades de investigacion, como son la realizacion de los dos trabajos de
campo, el aprendizaje significativo de las principales diferencias y dificultades

en la realizacién de ambas tareas.

- Elementos de innovacion
El aspecto fundamental puesto en practica ha sido hacer participe activo al
alumno en su proceso de ensefianza-aprendizaje para lograr que se interese
por la investigacion realizando la suya propia con la supervision y guia de sus

profesores.

De este modo, la combinacién de la explicacion por parte de los profesores de
los conceptos fundamentales y la puesta en practica de los mismos por los
estudiantes en un contexto real ha permitido alcanzar las competencias

propuestas.

- Valoracion personal y Prospectiva
La conclusion principal a la que llegamos es que la combinacién de
metodologias diversas en la docencia universitaria puede resultar exitosa en
materias a priori arduas como las relacionadas con la investigacion. Aprender

con la experiencia a partir de los conocimientos previos adquiridos.

En nuestro caso hemos combinado la leccion magistral participante, en la que
los profesores han explicado los contendidos con la participacion de los
alumnos y el aprendizaje experiencial mediante la realizacion de tres tareas

diferenciadas.

Somos conscientes de las dificultades que entrafia la combinaciéon de ambas

metodologias, tanto para los profesores como para los alumnos. En el primer
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caso, se requiere un esfuerzo extra por parte del profesorado por el hecho de
gue no basta con ser un buen docente, puesto que lo que se pretende no es
solo que el alumno adquiera los conocimientos, sino que ademas sepa
aplicarlos en una practica real. A esa dificultad hay que afadirle la de la
evaluacion, pues el tiempo que ha de dedicar el profesor a la asignatura se
multiplica cuando hay que corregir tantos trabajos. Ademas, las tutorias
individuales también aumentan puesto que los estudiantes acuden a los
profesores a consultar todas las dudas e inconvenientes que les van surgiendo.
Otra tarea extra para el profesorado es disefiar bien el material para la
realizacion de las actividades propuestas. Asi, nos llevo un tiempo considerable
el disefio de un cuestionario fiable y valido. Para la practica del trabajo de
revision bibliografica elaboramos y presentamos un dosier sobre fuentes de
informacion fiables y sobre busqueda de informacion, asi como un texto con las
pautas basicas de la elaboracion de documentos de investigacion y la citacion
de las referencias bibliogréaficas.

Por otra parte, el esfuerzo del alumnado también es mayor, puesto que la
realizacion de tareas de iniciacion a la investigacion es algo a lo que no estan

acostumbrados y les genera bastante inquietud.

Sin embargo, es muy gratificante comprobar que los alumnos han adquirido las
competencias asignadas y ademas, reconocen la utilidad de los trabajos
realizados, tanto para su formacion y aprendizaje como por su utilidad en otras
materias y ambitos, como por ejemplo en el desarrollo del Trabajo Fin de
Grado.

Por lo que se refiere a la evaluacion de las competencias ha sido sencillo
realizarla puesto que se ha comprobado con la correccion de las tareas que

han sido superadas, obteniendo unas muy buenas calificaciones.

Un reto al que nos enfrentamos, es la ensefianza on line, en la que el
estudiante debe trabajar mucho mas de forma autbnoma, por lo que han de
disefiarse las actividades de forma que este tipo de alumnado también pueda
alcanzar las competencias sin necesidad de un excesivo esfuerzo extra con
respecto al sistema de ensefianza presencial. Para ello, estamos disefiando

nuevo material, mas completo, dado que este tipo de estudiante no puede

130



asistir a la explicacion del profesor. Entre los nuevos recursos docentes se
tiene previsto realizar videos explicativos de los conceptos y técnicas mas
relevantes, un dosier completo del curriculo de la asignatura, asi como la
participacion en foros de debate a través de las diferentes herramientas que la

universidad pone a nuestra disposicion en el Campus Virtual.

- Agradecimientos
No queremos terminar esta exposicion sin dar las gracias a todos los alumnos
gue han realizado el trabajo experiencial propuesto por los profesores, aun

sabiendo la dificultad a la que se enfrentaban.
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El relato transmediatico como herramienta docente para la obtencion de
competencias en el Espacio Europeo de Educacion Superior

Palabras clave (3-6):
Transmedia, ficcidn, relato, competencias, educacién superior
RESUMEN

Uno de los objetivos definidos en el Espacio Europeo de Educacién Superior
(Declaracion de Bolonia, 1999) es la promocion de la cooperacién europea
para asegurar un nivel de calidad que consiga el desarrollo de criterios y
metodologias comparables. Del mismo modo, el texto europeo enfatiza la
exigencia de promocion del desarrollo curricular como una dimension necesaria
en la educacion superior. En esta comunicacion, se presenta el relato
transmediatico (transmedia storytelling) como una herramienta docente que
integra estos dos objetivos descritos. De un lado, la planificacion de una
metodologia exportable a toda la comunidad educativa; y de otro, la adquisicion
de competencias y capacidades en la educacion universitaria similares en

todos los paises del EEES.

Los destinatarios de esta experiencia son alumnos de los dos grupos de tercero
de Grado en Comunicacion Audiovisual, Grado en Periodismo, y Grado en
Publicidad y Relaciones Publicas de la Universidad Catdlica San Antonio de

Murcia, matriculados en la modalidad presencial.

El trabajo que se presenta forma parte de un Proyecto de Innovacion Docente
basado en el método de proyectos, que potencia el trabajo creativo individual al
otorgar todo el protagonismo al alumno; genera contenidos multidisciplinares y

transversales; y consolida dinamicas de colaboracion entre docentes.
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A partir de la experiencia del transmedia storytelling, los alumnos han
construido un total de sesenta piezas pertenecientes a un mismo universo
ficcional, formado por historias que se han expandido en distintos soportes para
generar un gran puzle narrativo en el que cada una de las creaciones realiza un

aporte inédito, pudiendo ser disfrutadas y comprendidas de forma aislada.

Los elementos de la innovacion que presenta este proyecto son
fundamentalmente dos: de un lado, ofrece una metodologia especifica que
auna el fomento de la creatividad y la puesta en practica de competencias
adquiridas en asignaturas previas, y de otro lado, es facilmente extrapolable a

otras disciplinas y niveles formativos.

La sostenibilidad del proyecto se basa en la posibilidad de introducir cualquier
obra para transmedializar. Y, como consecuencia, también en la facilidad con
que cuentan los alumnos a la hora de trabajar sus propias piezas en relacion

con aquellos soportes y productos ficcionales que mas les atraen.
Presentacion

Desde la experiencia de diecisiete afios de docencia en educacidn superior, se
ha constatado que los alumnos universitarios demuestran en algunas
ocasiones falta de motivacion ante contenidos impuestos en determinadas
materias. Del mismo modo, manifiestan dificultades para asumir la autoria
individual en trabajos grupales, a la par que se detecta que las lecturas de
textos académicos se llevan a cabo de manera superficial y pasiva. Esta
situacion genera una débil conexion entre profesores y alumnos, por lo que se
hace necesario que el docente desarrolle estrategias creativas que fomenten la
implicacion del discente en la adquisicion de los conocimientos del curriculo

formativo.

Para paliar el contexto descrito, se ha diseflado un proyecto de innovacion
docente entendido como “estrategia, aproximacion, técnica o herramienta de
aprendizaje que se usa, 0 que se usa de una forma nueva, para producir un
beneficio cuantificable en los resultados o la experiencia del estudiante” (PLIG
program, RIT, 2013). La innovacion o creacion de conocimiento, siguiendo a

Hargreaves (2003), significa que “los profesionales aprenden a hacer las cosas
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de diferente manera con el fin de hacerlas mejor” (p.28). En este sentido, la
herramienta de aprendizaje escogida para implementar la innovacion ha sido el
transmedia storytelling ya que representa un proceso en el que los elementos
integrales de una obra de ficcion se esparcen sistematicamente a través de
muchos canales de distribucion con el propdésito de crear una experiencia de
entretenimiento unificada y coordinada (Jenkins, 2007). Asimismo, la narracién
transmedia no le es ajena al publico mas joven que, con independencia de su
perfil profesional o personal, consume a diario gran cantidad de productos de
ficcion en la medida en que es seguidor indiscutible de franquicias
cinematograficas, series de television, sagas de videojuegos, aplicaciones para
dispositivos moviles, cémics o novelas. Esta relacidbn con ficciones tan
dispares, pero en muchos casos conectadas, coloca al universitario del siglo
XXI en la necesidad de contribuir a su expansion en diferentes plataformas,
incitdndole a crear y producir relatos extensivos de las ficciones que consume y
erigirse asi en un verdadero “prosumidor”. Este término, acufiado ya en 1980
por Alvin Toffler, se presenta en la actualidad como un nuevo enfoque
redefinido por la cultura participativa que ofrece la Web 2.0 como un escenario
anico que “ha posibilitado y beneficiado el transito de los consumidores a los
prosumidores” (Islas, 2010, p. 53).

La introduccién, por tanto, del transmedia storytelling como estrategia docente
en el aula puede ser el elemento motivador indefectible que sirva para la
promocion del desarrollo curricular del estudiante, entendida como una
dimensién necesaria en la educacién superior. Del mismo modo, y como
complemento indispensable, puede convertirse en una valiosa metodologia de
ensefianza-aprendizaje, adecuada para la promocion de la cooperacion
universitaria europea, y que se ofrezca para el desarrollo de criterios docentes
comparables que aseguren un mismo nivel de calidad, tal y como se explica en

el Espacio Europeo de Educacion Superior (Declaracion de Bolonia, 1999).

Objetivo

El propdsito principal de la utilizacion del relato transmediatico como
herramienta de innovacion es convertir al alumno universitario en protagonista
del proceso educativo. Dado un documento con caracter narrativo —un libro, un

cémic, un largometraje, un episodio de serie televisiva...—, cada estudiante lo
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estudia para dilucidar sus caracteristicas y potencialidades, tratando de
identificar los vacios de informacién que son susceptibles de ser completados.
En base a estos interrogantes, que plantea el documento original, el alumno
disefia una propuesta de pieza ficcional. Finalmente, tras ser verificada por el
docente, dicha propuesta toma forma en aquellos documentos que permitan
realizar una pieza capaz de ofrecer un aporte significativo que complemente y

amplie el documento de partida.

Por consiguiente, los objetivos secundarios que amparan al objetivo final son,
de un lado, realizar un trabajo creativo que se nutra de aquello que apasiona al
alumno y de los recursos que mejor conoce; y de otro, posibilitar que participe
activamente y sea co-creador del conocimiento a través de unas dindmicas que
fomentan el aprendizaje significativo. Unido a estos objetivos, también se
pretende reforzar la multidisciplinariedad y la transversalidad de los contenidos,
poniendo en practica competencias adquiridas previamente, y aumentar la

conexién entre el docente y los discentes.
Destinatarios

Los destinatarios de esta experiencia docente, realizada durante el segundo
semestre del curso 2013-2014, son alumnos de tercer curso de Grado en
Comunicacion Audiovisual, Grado en Periodismo, Grado en Publicidad y
Relaciones Publicas de la Universidad Catolica San Antonio de Murcia
matriculados en la modalidad presencial. La innovacion se ha introducido en la
parte de practicas de la asignatura de “Estética y Ficcion en Comunicacion”, de
6 créditos ECTS, una asignatura de caracter tedrico-practico que relaciona la

literatura contemporanea con los nuevos modos narrativos audiovisuales.

Los alumnos de las tres titulaciones estan mezclados en el aprendizaje de esta
asignatura y se reparten en dos grupos (A y B). Se trata de un total de 60
estudiantes que se subdividen en 5 subgrupos de trabajo: Al, 10 personas; A2,

15 personas; B1, 16 personas; B2, 12 personas; y C1, 7 personas.
Metodologia

El trabajo se fundamenta en el método de proyectos que, atendiendo a su

sélida base constructivista, busca que el alumno cree una pieza propia que
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ponga en practica contenidos y competencias adquiridos previamente, por

medio de dinamicas que activan un aprendizaje significativo.

Las clases se organizan en torno a siete sesiones de trabajo de dos horas de
duracion que se extienden a lo largo de 14 semanas, ya que los encuentros

con cada subgrupo son quincenales.

En la primera sesion se explica la naturaleza y la dimension del proyecto de
narrativa transmedia. En este sentido, se les recuerda qué es la narracion
transmedia, un concepto que ya conocen porque han leido bibliografia
relacionada con el tema en asignaturas anteriores, como por ejemplo la obra de
Carlos Scolari (2013) Narrativas Transmedia. Cuando todos los medios
cuentan, que se trabaja en la asignatura “Tecnologia Ill: Multimedia interactiva”.
No obstante, se refuerza su conocimiento con la propuesta de otros
documentos que, sobre todo, se dirigen al trabajo practico del disefio de
proyectos, como Creator’'s Guide to Transmedia Storytelling: How to Captive de
Phillips (2013) y The producer’s guide to Transmedia de Bernardo (2011). Se
incide en que estas lecturas no son necesarias para el desarrollo del proyecto,
pero que pueden ser consideradas como un manual de consulta puntual. En
esta misma sesion inicial, los alumnos reciben las directrices concretas para el

desarrollo del proyecto:

- La primera premisa que deben cumplir es asumir que se trata de una
practica de trabajo individual (un relato cerrado) que se inserta en un
ecosistema narrativo colectivo (una plataforma web, un programa de
television, un programa de radio...) y que se construye a modo de puzle,
por lo que cada pieza tiene un valor Unico en si mismo, pero se
dimensiona en el conjunto del trabajo del grupo.

- La segunda premisa sugerida es aprovechar todos los conocimientos
adquiridos en asignaturas previas recibidas a lo largo de cinco
semestres de formacion. En este sentido, los alumnos ponen en valor
las competencias aprendidas en asignaturas como “Fundamentos de la
Comunicacion Audiovisual”, “Publicidad y Relaciones Publicas”,
“Redaccion Periodistica”, “Narrativa Audiovisual”, “Marketing aplicado a
la comunicacion”, “Reportajes y entrevistas”, “Lenguaje publicitario”,
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“Produccion Audiovisual”, “Redaccion Audiovisual’, “Realizacion vy
produccion Audiovisual”, “Tecnologia II” y “Tecnologia Ill”, entre otras
muchas.

La tercera premisa es el compromiso de asistir a las clases con el
trabajo avanzado habiendo incorporado todas las sugerencias que tanto
el profesor (transformado en arquitecto transmedia) como el resto de
compafieros le indiquen. Asi, las clases se convierten en verdaderos
talleres de experimentacidon creativa y de trabajo profesional
colaborativo.

La cuarta premisa es la lectura de la obra de ficcion, que sirve como
punto de partida del proyecto transmedia, y sobre la cual se genera la
experiencia. Se les indica que la obra es Los crimenes de Oxford. El
asesinato como acertijo de Guillermo Martinez, del afio 2004. La
eleccion de esta novela se justifica atendiendo a las multiples lagunas de
informacion que ofrece y que pueden ser completadas por cada uno de
los estudiantes: pasado de los personajes, futuras relaciones, evolucién
de conflictos potenciales... La posibilidad de dar respuesta a esas
lagunas puede generar nuevas preguntas, por lo que el relato se
extenderd tanto como cada estudiante desee. De hecho, la narracién de
Los Crimenes de Oxford es muy propicia para las adaptaciones, los
remakes, los reboots, los trasvases culturales, las precuelas o las
secuelas.

La quinta premisa es la necesidad de seguir un DECALOGO+1
organizado por los docentes a partir de la obra de Jenkins (2007) y del
trabajo de Gomez (2007). Se trata de unos principios que deben ser
atendidos y respetados en cada pieza extensiva (Figura 1).

La sexta premisa es que cada alumno deje su impronta reflejada en la
pieza que disefie, ya que se le propone que realice “lo que mejor sabe
hacer”, atendiendo a sus gustos personales, a sus intereses
profesionales y a sus competencias académicas. La intencion ulterior es
gue “pongan en juego” todos los recursos propios de tipo creativo,
personal, profesional e incluso tecnoldgico. No obstante, una propuesta
de creacion de este tipo puede producir cierto vértigo inicial, por lo que

se les ayuda a buscar ideas de posibles piezas extensivas (Tabla 1).
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A lo largo de las seis sesiones siguientes los estudiantes van aportando
informacion sobre la realizacién de su proyecto, desde la idea de la pieza hasta

su disefio final.
Resultados de la experiencia

Al cierre de esta comunicacion, todavia no se ha llevado a cabo el trabajo de
analisis de las piezas extensivas con el que se verifica el seguimiento del
DECALOGO+1 exigido, pero si se pueden ofrecer datos numéricos

organizados por titulaciones.

La experiencia ha dado lugar a sesenta piezas extensivas Unicas y diferentes,
creadas en distintos soportes: reportajes, trailers, guiones de cortometrajes,
radionovelas, juegos, blogs o juegos, entre otros.

Los datos se ofrecen desglosados por titulaciones. De este modo, los alumnos
de Comunicacion Audiovisual han realizado: 2 guiones de cortometrajes, 1
trailer, 1 pagina web, 2 guiones literarios de webseries, 1 radionovela, 1 guion
piloto de una serie de televisién, 1 diario de notas de voz, 3 cdmics, 3 juegos y
1 obra de arte digital. Por otra parte, los estudiantes de Periodismo han
preparado los siguientes relatos transmedia: 6 noticias de prensa escrita, 1
programa de radio, 1 periodico en papel, 1 cuenta de twitter, 1 libro de
memorias, 1 entrevista en prensa, 3 entrevistas radiofénicas, 1 cronica
radiofdnica, 1 ruta turistica en radio, 1 microrrelato, 5 relatos, 2 diarios, 1 perfil
biografico en prensa. Y finalmente, los alumnos de Publicidad y RR.PP. han
disefiado: 2 paginas web, 2 blogs, 1 ruta turistica, 2 spots de radio, 3

organizaciones de eventos y 1 guion de spot de television.
Elementos de innovacion

El proyecto permite a los docentes incorporar piezas ficcionales en su
metodologia de ensefianza, logrando transmitir a través de ellas conocimientos
y competencias curriculares, a la vez que se fomenta el desarrollo de la
creatividad. Ademas, convierte el aula en un espacio mas abierto que propicia
el didlogo y la colaboracidon en dos sentidos: horizontal, integrando a los
discentes en el proceso de creacion, y vertical, convirtiendo al docente en un

guia que supervisa el proceso y vela por el satisfactorio desarrollo del mismo.
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Esta constante interaccion hace que se incentiven conocimientos y
competencias relativas a la comunicacion y a la expresion, fundamentales para
el desarrollo y la puesta en practica de relaciones activas y positivas en el

mundo actual.
Valoracion personal y prospectiva

El transmedia storytelling favorece, ademas de infinitas posibilidades desde el
punto de vista estrictamente narrativo, relaciones mas estrechas vy
enriqguecedoras entre las piezas extensivas y los alumnos (convertidos en
prosumidores), puesto que propician una mayor proximidad con respecto a los
contenidos, aumentando su motivacion y desencadenando una participacion

Mmas consciente.

El proyecto es facilmente extrapolable a otras disciplinas y niveles formativos,
debido a que impulsa capacidades relacionadas con la creatividad, la
autonomia, el espiritu emprendedor, la lectura critica y consciente, el
empoderamiento y la colaboracién activa. En definitiva, las competencias que
se adquieren con este proyecto son cada vez mas necesarias para que el
estudiante se desenvuelva satisfactoriamente en una sociedad que demanda
una gran participacion y en la que la ficcion trasciende los dmbitos Iudico y
narrativo para convertirse en un valor fundamental en la Sociedad del

Conocimiento y la Convergencia.
Agradecimientos

Este proyecto de innovacién docente ha sido posible gracias a la voluntad y la
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TABLAS Y FIGURAS

Figura 1. Decalogo del Transmedia Storytelling

DECALOGO +1 DEL TRANSMEDIA STORYTELLING
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Expansién de la historia

Coherencia entre piezas

Reinterpretacion del texto de partida

Multiplicidad en la aproximacion a eventos y caracteres
Extraccion de elementos ficcionales

Induccién de nuevas ideas y valores

Recreacion de hechos solo mencionados

Tratamiento informativo del storyworld

Estrategias publicitarias y de promocién

. Piezas autocontenidas

10+1. Contribucién valiosa de cada producto

Fuente: elaboracion propia a partir de Jenkins (2007) y Gomez (2007)
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Tabla 1. Ejemplos de posibles piezas extensivas por titulaciones
AUDIOVISUAL PERIODISMO PUBLICIDAD
Webisode Dramatizacion de hechos Cufa de radio

Episodio serie TV

Necrolégica

Cuenta en twitter / facebook

Notas de voz

Semblanza / perfil

Flyers

Tréiler cortometraje

Blog de un personaje

Campafna ERG

Cortometraje documental

Reportaje

Merchandising

Video interactivo

Noticia de prensa / periédico

en papel

Website ERG

Teatro filmado

Croénica / relato

Trading cards

Comic interactivo

Entrevista de radio /

television / prensa

Publicidad en punto de venta

Radionovela

Tumbilr

Spot de television

Video en Youtube

Pagina en Wikipedia

Web

Juego de mesa

Archivos clasificados

Publicidad impresa

Fuente: elaboracion propia
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Mesa de comunicaciones: “Proyectos de innovacion docente en la UCAM
2013”
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Andréu.
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Universidad Catolica San Antonio de Murcia

Titulo: “Proyecto de experimentacion educativa en comunicacion: Propuestas
para mejorar la metodologia docente del profesorado en las asignaturas de los
Grados en Comunicacion a partir de los recursos que ofrece Iradio UCAM”.

Palabras clave: Comunicacion, Radio, Didactica Universitaria, Periodismo,
Comunicacion Audiovisual, Publicidad y Relaciones Publicas, Metodologias
didacticas.
RESUMEN

Durante los cursos académicos 2012/2013 y 2013/2014, un grupo de
profesores vinculados al grupo de investigacion “Digitalac” adscrito al
Departamento de Comunicacion Audiovisual de la UCAM, han llevado a cabo el
proyecto de innovacion docente “Proyecto de experimentacion educativa en
comunicacion: Propuestas para mejorar la metodologia docente del
profesorado en las asignaturas de los Grados en Comunicacion a partir de los
recursos que ofrece Iradio UCAM”. El objetivo principal de este proyecto es
ofrecer a todo el claustro de profesores de la Facultad de Comunicaciéon la
posibilidad de utilizar la radio como herramienta para innovar en su practica
docente. Por este motivo se invit6 al profesores a participar voluntariamente en
la puesta en marcha, en sus asignaturas, de una serie de metodologias
didacticas basadas en la utilizacion del medio radiofénico con las que se
pretendia trabajar en el refuerzo de las competencias generales y especificas
de las titulaciones en Comunicacion: aprendizaje transversal, actitud critica,
trabajo colaborativo, profesionalizacion, formacion préctica y proactividad del
estudiante. Finalmente, en el proyecto ha participado el 70% de los profesores

que componen el claustro de la Facultad de Comunicacion de la UCAM y mas
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de 240 alumnos que han producido mas de 200 piezas radiofonicas. Las
encuestas de satisfaccion tanto de alumnos como de profesores han sido muy
positivas. Una de las principales conclusiones derivadas de la experiencia ha
sido que la participacion e implicacion directa de los alumnos en la elaboracion
de las practicas asociadas a este proyecto no solo ha servido para motivarles
hacia la asignatura, sino que les ha permitido interiorizar mejor los
conocimientos adquiridos ademas de ofrecerles la posibilidad de trabajar en un

entorno profesionalizado.

Por ultimo, queremos sefalar que otro de los principales resultados de este
proyecto es que el conjunto de metodologias que han disefiado pueden ser

extrapolables a otros Grados y ensefianzas no universitarias.
PRESENTACION

El uso de la radio universitaria como herramienta de innovacién docente no es
algo novedoso, tal y como lo demuestran numerosas experiencias de
universidades espafiolas y extranjeras. En Espafia, por ejemplo, la Universidad
de Huelva lleva cinco afios trabajando en el proyecto “Recursos sonoros para
la docencia en las nuevas redes de comunicacion” a través de su plataforma
UniRadio. Por su parte, la Universidad Europea de Madrid (UEM) y la
Universidad de Zaragoza (UNIZAR) han puesto en marcha recientemente
proyectos de innovacién docente vinculados a la radio universitaria como
complemento de la formacion académica y refuerzo de las competencias que
los alumnos deben adquirir durante sus estudios (Robles et al., 2013; Lazo y
Segura, 2012).

En la Universidad Catdlica San Antonio, la puesta en marcha en 2010 de la
radio universitaria (Iradio), promovida por el Grupo de Investigacion
DIGITALAC de la UCAM, ha sido un excelente complemento en la formacion
de los estudiantes de la Facultad de Comunicacion. Por este motivo, durante el
curso académico 2011/2012, las autoras que firman este articulo, miembros del
citado grupo de investigacion, estudiaron la posibilidad de convertir a la radio
en un elemento dinamizador de la actividad docente en la Facultad y
empezaron a disefiar una serie de propuestas didacticas vinculadas al medio

radiofénico que podian ser extrapolables a cualquiera de las asignaturas de los
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tres grados que actualmente se imparten en la Facultad de Comunicacion
(Periodismo, Comunicacion Audiovisual y Publicidad y Relaciones Publicas).
Asi fue como naci6 el “Proyecto de experimentacidbn educativa en
comunicacion: Propuestas para mejorar la metodologia docente del
profesorado en las asignaturas de los Grados en Comunicacion a partir de los
recursos que ofrece Iradio UCAM” que se puso en marcha en el segundo
cuatrimestre del curso académico 2012/2013 y que se ha llevado a cabo
también durante el curso académico 2013/2014. Este proyecto cuenta con el
respaldo y la financiacion del Programa propio de ayudas a la investigacion
2013 de la UCAM (PMAFI-PID_01/13).

OBJETIVOS

Los principales objetivos de este proyecto son:

Apoyar procesos de innovacion en la practica educativa que impulsen

una mejora constante del proceso de enseflanza-aprendizaje.

e Conseguir que los alumnos alcancen las competencias previstas en el
plan de estudios a través de nuevos métodos de aprendizaje que se
centren en el papel activo de los estudiantes, la creatividad y el uso
aplicado de los medios de comunicacion (principalmente la radio) a la
practica docente.

* Dinamizar y fomentar la comunicacién entre el claustro de profesores
fomentando estrategias metodoldgicas colaborativas e interdisciplinares.

* Renovar la practica docente al integrar nuevas formas de ensefianza y
aprendizaje por parte de los profesores.

» Consolidar la radio universitaria como elemento de cohesion, no solo
entre el claustro de profesores de la Facultad de Comunicacion sino
también entre profesores y alumnos de ésta.

» Explotar el potencial didactico de la plataforma Iradio UCAM en el

contexto de los estudios en comunicacion. Crear un banco de audios

vinculados con la formacion en comunicacidn que sean de libre
disposicion y acceso y que contribuyan a mejorar el proceso de

aprendizaje de los alumnos
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» Extrapolar los resultados y metodologias trabajados y extraidos de este
proyecto a otras titulaciones de la Universidad.
DESTINATARIOS

El proyecto esta dirigido a todos los profesores y alumnos de la Facultad de
Comunicacion de la UCAM, pero especialmente a todos aquellos docentes de
asignaturas que tengan un componente menos practico y que, preferiblemente,

no tengan vinculacién directa con la radio.

Las asignaturas que han formado parte del proyecto han sido: Lengua (1°),
Sociologia de la Comunicacion (1°), Publicidad y Relaciones Publicas (1°),
Estructura de las Instituciones Politicas (2°), Marketing aplicado a la
comunicaciéon (2°), Narrativa audiovisual (2°), Reportajes y Entrevistas (2°),
Produccion Audiovisual (2°), Estética y ficcion en comunicacion (39),
Deontologia y Legislacion de la Comunicacion (3°), Informacion en radio (3°
Periodismo), Periodismo y cine (4° Periodismo), Documental Audiovisual (4°
Audiovisual); Taller de Periodismo Multimedia (4° Periodismo), Periodismo de
Andlisis y de Opinién (4° Periodismo), Historia de la Espafia Democratica (4° de
Periodismo), Comunicacion Politica y procesos electorales (4° Periodismo).
Asimismo, hemos de destacar el caso de dos profesores que han querido
poner en practica el proyecto en otras titulaciones, es el caso de la profesora
Isabel Sarabia Andugar con la asignatura Estructura de las industrias de la
Comunicacion (2° Turismo); y Juan Francisco Hernandez Pérez con la
asignatura Sistemas Técnicos (1° FP Técnico Superior en la Realizacion de

Audiovisuales y Espectaculos).
METODOLOGIA

Este proyecto se basa en la metodologia del aprendizaje experiencial (Kolb,
1984), por lo que hace recaer la responsabilidad del aprendizaje en el propio
alumno invitdndole a participar en actividades que fomenten su participacion,
implicacion y compromiso. Esta metodologia, tal y como afirma Amparo
Fernandez es mas formativa, “genera aprendizajes mas profundos,
significativos y duraderos y facilita la transferencia a contextos mas
heterogéneos” (2006: 42).
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Las metodologias docentes que se han disefiado (tabla 1) (Microcapsula,
Cuaderno de clase, El Debate, Brainstorming, El profesional, Recomendados,
Ponte al Dia, Erase una vez, Concursos y Radioteca) consisten en formatos de
audio, la mayoria de ellos de corta duracion (3-5 minutos) basadas en el
aprendizaje significativo. A partir de los conocimientos tedrico-practicos que
poseen los alumnos deberan desempefiar tareas reales que garanticen un
aprendizaje duradero. En este proceso el papel del profesor ha sido el de
acompafnante, guia, orientador y evaluador. Cada una de estas propuestas
practicas se ha planteado con el proposito de formar parte de un proceso de
aprendizaje que contemple la integracion y las sinergias entre los objetivos
fijados a nivel de la asignatura y los establecidos a nivel del plan de estudios de

la facultad de comunicacion (Garcia et al., 2014)

El plan de trabajo que se ha seguido para poner en marcha este proyecto se ha
repetido al inicio de cada semestre académico y se han seguido las siguientes

fases:

» Fase 1: Disefio y elaboracion de una encuesta previa de invitacion a los
profesores de la Facultad de Comunicacion para participar en el
proyecto. En este cuestionario, ofrecido a través de Google Drive, se
plantean preguntas que permiten conocer las principales inquietudes,
retos, demandas y aspectos a mejorar en la practica educativa para
lograr la correspondencia entre competencias a adquirir y resultados de
aprendizaje.

* Fase 2: Reunion individual de uno de los coordinadores del PID con
cada profesor para elaborar un plan de trabajo en funcion de los
objetivos pedagdgicos y los resultados de aprendizaje que el profesor
quiere trabajar en su asignatura. En esa reunién se decide la actividad
de aprendizaje que mejor se adapta a la consecucion de los objetivos
propuestos, asi como la dedicacion en horas lectivas a la realizacion de
la misma, el niumero de alumnos que realizaran la practica y la forma de
participacion del alumnado (voluntaria u obligatoria), asi como los
criterios de evaluacién de la tarea en el conjunto de practicas de la
asignatura y las fechas y horarios previstos para la grabacion de los

programas. Para realizar cada una de las practicas detalladas en el
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cuadro anterior se establece un proceso que contemple las siguientes
fases: Preproduccion, Produccién, Postproducciéon y Evaluacion.

» Fase 3: Disefio y realizacion de dos encuestas de valoracion, una para
los alumnos y otra para los profesores, ofrecidas a través de la
plataforma Google Drive. Se trata de evaluar los resultados obtenidos
con la experiencia.

« Fase 4: Andlisis comparativo de los resultados obtenidos en las
encuestas y propuestas de mejora.

» Fase 5: Disefio de un canal dentro de la web de Iradio UCAM para
divulgar los proyectos de innovacién. Desde este espacio se podran
descargar directamente las practicas elaboradas para propiciar la
escucha autonoma de los alumnos en cualquier momento y lugar.
También se aprovechara la posibilidad de recoger comentarios y
sugerencias para generar debate y propiciar la participacion de toda la
comunidad universitaria

RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA:

La puesta en marcha del proyecto de innovacion docente vinculado a la radio
universitaria de la UCAM ha servido, desde el punto de vista del profesorado,

para:

Motivar a los alumnos en la asignatura y aumentar su grado de

satisfaccion.

» Afianzar el conocimiento mediante la reelaboracién y adaptaciéon de
contenidos para ser difundidos a través del medio radio.

« Fomentar el desarrollo de capacidades intelectuales en los alumnos
(reflexion, interpretacion, andlisis, argumentacion, creatividad, etc.).

» Despertar la iniciativa, el sentido critico y la creatividad tanto en los
alumnos como en profesores.

* Crear vinculos de interaccion entre profesor y alumno.

» Favorecer el trabajo cooperativo.
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TABLAS Y FIGURAS

Tabla 1. Metodologias propuestas en el proyecto de innovacion docente

METODOLOGIAS

DESCRIPCION

COMPETENCIAS

Microcépsula

Piezas radiofénicas de entre 3-5 minutos de

tematica libre con las que se pretende
desarrollar la competencia comunicativa
(linglistica, escrita y radiofénica) desde

diferentes perspectivas ademas de mejorar la
expresion oral, la capacidad creativa y el
trabajo auténomo del alumno.

Proactividad/
Formacién practica

Cuaderno de clase

Préactica que puede ser realizada tanto por el
profesor como por los alumnos. Se centra en
reforzar los conceptos tedricos mas complejos
asi como en abordar otros mas
complementarios  (material de  apoyo).
También puede ser utilizada para resolver
dudas comunes o explicar correcciones que
tengan un caracter general.

Formacion teérica

El debate

Ejercicio basado en la fundamentacién critica
y argumentativa partiendo de un tema de
investigacion definido por el profesor. El
alumno puede proponer invitados para hacer
una tertulia o bien realizar entrevistas a
fuentes de informacion expertas en el tema.

Actitud critica

Brainstorming

Puesta en practica de técnicas de ideacion y
creacion que tengan como punto de partida un
proyecto que hay que comenzar a desarrollar.
El profesor servird de elemento dinamizador
para reconducir la tormenta de ideas.

Trabajo colaborativo

El profesional

Entrevistas a profesionales de los medios de
comunicacion.

Profesionalizacion

Recomendados

buscar
videos,

debera
sitios  web,

El  alumno
(bibliografia,

recursos
noticias,

Proactividad
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anuncios, programas, series, etc) que puedan
ser de interés para el desarrollo de la
asignatura y expresar en una pieza radiofonica
el interés para sus compafieros y la
vinculacién con la asignatura o con la
profesion en general.

Ponte al dia

Seleccidn, resumen e investigacion de noticias
de actualidad. Los alumnos pueden realizar
breves espacios informativos que sean un
resumen de la actualidad de la semana o bien
pequefios reportajes sobre un tema
destacado.

Aprendizaje transversal

Erase una vez

Trabajos de investigacion de caracter
documental relacionados con la historia de la
comunicacibn que exigen un tipo de
produccion compleja (guionizacion,
produccion, realizacion técnica edicion, etc).
Esta practica estd pensada para alumnos de
ultimo curso.

Aprendizaje transversal

Making Off

Pieza que recoge la explicacion del proceso
de produccion o realizacion de aquellos
trabajos que hayan obtenido las mejores
calificaciones para que puedan servir de
ejemplo a los comparfieros.

Profesionalizacion

Concurso

Prueba de competitividad de caracter tedrico-
practico en el que los alumnos tienen que
demostrar los conocimientos adquiridos en el
Grado en base a la superacion de una serie de
pruebas.

Aprendizaje transversal
/ Profesionalizacion

Radioteca

Préacticas elaboradas ad hoc para radio en
funcion del contenido de las asignaturas:
cufas, programas, trailers, promos,
radionovelas, reportajes, documentales, etc.

Profesionalizacion
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M2 Isabel Jiménez Morales, Grado en Psicologia
Facultad de Ciencias de La Salud
Universidad Catolica San Antonio de Murcia

Titulo de la experiencia: Entrenamiento en Inteligencia emocional para la
adquisicién y desarrollo de Competencias Transversales en estudiantes de

universitarios de Psicologia.

Palabras clave (3-6): Inteligencia emocional, competencias transversales,

trabajo en equipo, solucién de Problemas.

RESUMEN

Objetivo : El objetivo de este proyecto es fomentar el desarrollo de
competencias socioemocionales, con los que potenciar la adquisicion de
competencias transversales, concretamente la capacidad para trabajar en
equipo y la capacidad de solucion de problemas y toma de decisiones, a través
de la practica docente, dado su papel fundamental en el EEES.

Destinatarios : Este proyecto de innovacion fue dirigido a estudiantes
universitarios de 3° curso del Grado en Psicologia de la modalidad presencial.
Método: EI profesorado de las asignaturas implicadas en el proyecto
trabajando desde los contenidos especificos de las misma, desarrollar una
metodologia dirigida al desarrollo de competencias socioemocionales, con los
que potenciar la adquisicion de competencias transversales concretamente la
capacidad para trabajar en equipo y la capacidad de solucion de problemas y
toma de decisiones,

Resultados de la experiencia: Los resultados obtenidos tras la aplicacién de
este proyecto fueron muy positivos, ya que el 83% de los estudiantes que
participaron en él, informaron haber mejorado su competencia para trabajar en
equipo. Del mismo modo, los profesores implicados pudieron constatar la
eficacia del proyecto en el desarrollo de dichas competencias, a través de la
evaluacion de las mismas, mediante la técnica del role-playing.

Elementos de innovacién: En este proyecto, cabe destacar, como elementos
innovadores, por un lado la perspectiva de partida, desde el contexto de la

Psicologia Positiva, asi como la metodologia empleada para trabajar las
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competencias socioemocionales (role- playing, grupos de discusion,
musicoterapia y relajacion. Por ultimo, cabe destacar como elementos
innovadores, la evaluacion de dichas competencias, en el alumnado, por parte
del profesor y la co-evaluacion de las competencias relaizada por los
compafneros.

Conclusion : Los resultados obtenidos han sido muy satisfactorios, tanto a
nivel del alumnado, que ha valorado muy positivamente la experiencia, como a
nivel de profesorado, ya que con este proyecto se ha promovido la reflexion
sobre la practica docente y un proceso de autoevaluacion sobre la misma, una
mayor concienciacion de la necesidad de revisar si realmente consiguen
desarrollar en el alumno las competencias propuestas a través de las

metodologia empleada.
TEXTO

Presentacion:

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) ha supuesto un cambio
muy profundo en la docencia universitaria y un nuevo marco de trabajo al que
progresivamente deben adecuarse no solo los diferentes planes de estudios de
los nuevos Grados, sino también las metodologias docentes. En el caso
concreto del Grado en Psicologia y tomando como referencia el punto de vista
del alumno, el EEES le exige no solo el aprendizaje significativo de
conocimiento cientificos propios de la Psicologia, sino también la adquisicidon
de competencias transversales y especificas que les permitan ser mas
competitivos dentro de un mercado laboral escaso. Por otro lado, el
profesorado debe indefectiblemente replantearse su actuacion docente para
lograr un equilibrio entre la formacién en contenidos curriculares propios de la
asignatura que imparte y el desarrollo de dichas competencias, que en muchos

casos no posee 0 no sabe muy bien como realizar.

Las competencias trasversales presentan un papel fundamental en el EEES, y
su adquisicion durante el periodo de formacion del Universitario, sera
determinante no solo cuando el futuro Psicélogo empiece a desempefiar su
actividad profesional, sino mucho antes, durante la realizacion de sus estudios

universitarios que culminan con el periodo de practicas. No obstante, la
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realidad es que la responsabilidad de la ensefianza de las competencias
transversales queda “disuelta” entre el profesorado que en muchas ocasiones,
se ve desbordado por las nuevas exigencias y demandas que se le plantean y
la escasez de tiempo y de recursos disponibles. Asimismo, en la préactica
actual, a pesar de las buenas intenciones, siguen evaluandose solo contenidos
académicos y en pocas ocasiones, los aprendizajes de tipo procedimental y
actitudinal.

Por otro lado, se ha detectado en el alumnado cierta desesperanza con
respecto al futuro profesional lo que podria interferir negativamente, no solo en
su rendimiento sino en su nivel de motivacion y en de orientacion hacia el logro.
Ademas, durante los ultimos cursos académicos el futuro graduado comienza
un proceso de toma de decisiones dirigidas a enfocar adecuadamente la
carrera profesional y que requieren un alto nivel de autoconocimiento y de
autorregulacion. Estas expectativas negativas con respecto a la dificil
incorporacion al mercado laboral, unidos a la profunda desconfianza en sus
habilidades o capacidades, contribuyen a que se enfrente al futuro con escasas
expectativas de éxito. Por ello, pensamos que para el Graduado en Psicologia,
es especialmente importante ademas de tener una buena formacién académica

adquirir y dominar competencias socioemocionales basicas.

Objetivo (propésito principal y secundario incluyendo las competencias que
debian adquirir los/as alumnos/as, la asignatura, el tema y/6 los contenidos
concretos trabajados): El objetivo de este proyecto es reforzar la adquisicion de
competencias socioemocionales, es decir, mejorar un conjunto de habilidades
para procesar y razonar eficazmente con respecto a emociones propias y
ajenas, ya que una adecuada gestibn de esta informacion, constituye una
herramienta fundamental para mejorar la resolucion de los problemas y, en
definitiva, lograr una mayor adaptacion al ambiente. Asimismo, pensamos que
introduciendo pequefios cambios en la practica docente dirigidos a trabajar el
desarrollo emocional del alumnado, de diferentes asignaturas (Psicopatologia
de la Infancia y de la Adolescencia, Psicologia de la personalidad y de las
diferencias individuales y Psicologia del Trabajo y Psicogeriatria), podemos
potenciar, tanto la capacidad para trabajar en equipo como las habilidades de

solucion de problemas.

155



Destinatarios : Las asignaturas que van a implicarse en dicho proyecto son
asignaturas del 3° curso del Grado en Psicologia y que se imparten en su
totalidad en el 2° Cuatrimestre del curso académico 2012-2013.

Metodologia (cronograma, técnical/s, estrategia/s, actividades, recursos
empleados): Con respecto a la temproralizacion, durante los meses de
Septiembre y Octubre tuvieron lugar reunion de profesorado implicado con una
periodicidad semanal. En estas sesiones de trabajo del profesorado previas, se
establecieron las bases del proyecto y cada profesor realizé el disefio de sus
actividades. Durante la fase de preparacion o elaboracion de materiales
(Octubre, noviembre y Diciembre), las reuniones seran cada 15 dias. En ellas
cada profesor, expuso al resto la actividades que esta elaborando y se hara
una tormenta de ideas Brainstornming para que el resto de profesores puedan
ayudar al profesor a mejorar o enriquecer la actividad o algun problema que se
pueda presentar en el que no se habia reparado y poder prevenir errores o
problemas. Con respectos a la metodologia empleada en este proyecto, cada
uno de los profesores implicados en este proyecto, revisé los materiales de
trabajo en sus asignaturas y programoO sus clases, enfocando actividades
concretas con el objetivo de desarrollar una competencia especifica en sus
alumnos (ver Tabla 1). El trabajo fundamental del profesor, ha consistido en
comprobar si con la metodologia empleada habitualmente realmente el alumno
conseguia adquirir la competencia propuesta y en caso negativo adaptarla, de
manera que se oriente la atencion del alumno a la reflexion de los aspectos
emocionales implicados en el afrontamiento de situaciones especificas que
deberan afrontar y resolver en el desempefio de su profesion (resistencia de los
padres a aceptar un diagnostico, resistencia de los padres a implicarse en el
tratamiento psicologico, afrontamiento de los miedos...ect.). Los profesores
disefiaron situaciones especificas, en el contexto de sus asignaturas y
realizaron actividades grupales, basadas en una metodologia de aprendizaje
cooperativo, que se llevaron a cabo en el contexto del aula. Durante la fase de
implementacion del proyecto, todos los profesores realizaron en el horario de

sus asignaturas, al menos una actividad en la que se trabaje la competencia
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socioemocional que corresponda, durante las 12 semanas que duré su
aplicacién. Los alumnos realizaron las actividades de clase planteadas por
cada profesor en su asignatura y un trabajo-problema grupal que deberan
resolver en “quipos de expertos”, que posteriormente este trabajo sera
evaluado por los profesores de las asignaturas implicadas al finalizar el

proyecto.

Resultados de la experiencia

Los resultados obtenidos tras la aplicacion de este proyecto fueron muy
positivos, ya que el 83% de los estudiantes que participaron en él, informaron
haber mejorado su competencia para trabajar en equipo y solucionar
problemas practicos. Del mismo modo, los profesores implicados pudieron
constatar la eficacia del proyecto en el desarrollo de dichas competencias

transversales, a través de la evaluacion de las mismas.

Elementos de innovacién : En este proyecto, cabe destacar, como elementos
innovadores, por un lado la perspectiva de partida, desde el contexto de la
Psicologia Positiva, asi como la metodologia empleada para trabajar las
competencias socioemocionales (role- playing, grupos de discusion,
musicoterapia y relajacion). Por ultimo, cabe destacar como elementos
innovadores, la evaluacion de dichas competencias, en el alumnado, por parte
del profesor y la co-evaluacion de las competencias realizada por los
comparfieros. Con objeto de evaluar las competencias interpersonales y de
solucion de problemas, el alumno debera enfrentarse una situacién-problema
(Ver tabla 2) en la que debe demostrar las habilidades sociales adquiridas
mientras es observado por sus compafieros del grupo de trabajo. A un lado se
encontrara el alumno y al otro sus compafieros del grupo con el profesor, que
mediante una rubrica valoraran la actuacién de su compafiero y sobre cOmo se
ha enfrentado a esa situacion problematica siempre desde una perspectiva
constructiva. Posteriormente se comentaron los aspectos positivos y aquellos
cuestiones que el alumno debe mejorar para que pueda tener feedback de la
actuacion realizada Para evaluar la capacidad de Trabajo en equipo, los

profesores evaluaran la calidad de los trabajos-problema realizados por los
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grupos de expertos. Los criterios empleados por el profesorado para valorar el
trabajo del equipo, seran el andlisis del problema realizado por el grupo y la
creatividad de la solucion aportada por el quipo, Asimismo, los alumnos
deberan exponer en clase el trabajo a sus compafieros y a los profesor el
trabajo problema. La actuaciéon de cada alumno durante la realizacion del
trabajo de equipo, sera evaluada por sus compafieros de equipo (co-

evaluacion) mediante una rubrica (Ver anexo 1).

Valoracion personal y Prospectiva.  Puesto que son escasos los proyectos
realizados con estudiantes universitarios, dirigidos a abordar la esfera
emocional con objeto de mejorar el desempefio académico y profesional dentro
del marco del EEES, podemos concluir que trabajar las competencias sociales
y emocionales, es una necesidad que queda plenamente justificada. La
universidad, lejos de considerarse un escenario para la transmision de
conocimiento, se configura, cada vez mas, como un espacio privilegiado para la
ensefianza de estas habilidades.

Las competencias sociales y emocionales son necesarias durante el periodo de
formacion universitaria, por la importante influencia que ejercen sobre los
procesos de autorregulacion cognitiva y emocional que son fundamentales para
el aprendizaje significativo. En este sentido, sera especialmente importante
conectar con sus habilidades intrapersonales y trabajar las preocupaciones de
los estudiantes y emociones negativas, como la ansiedad o la sensacion de

incertidumbre y de indefensidon que experimenta.

En lo que respecta al desempefio de la Psicologia como opcion profesional, la
presencia de habilidades interpersonales tales como la capacidad de trabajar
con otras personas, de comunicarse eficazmente y de adoptar una actitud de
cooperacion para solucionar problemas de manera efectiva y creativa, resulta

fundamental.

Como limitaciones del trabajo, podemos decir que los objetivos planteados
fueron demasiado ambiciosos y en ocasiones, nos resulté dificil mantener las
reuniones de coordinacion que se habian propuesto en un principio. Del mismo

modo, la evaluacion propuesta inicialmente, no pudo llevarse a cabo por
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restricciones temporales, asi como la evaluacion final del proyecto, mediante

cuestionarios y escalas.
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de innovacion que se encuentra aun en proceso de finalizacién, quedando aun

pendiente la evaluacion de resultados y difusion de los mismos.
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TABLAS Y FIGURAS

Tabla 1. Competencias, actividades y contenidos del proyecto

Competencia Asignaturas Activ.idades Contenidos
realizadas
socioemocional 3° Grado en Psicologia
El papel de los padres
durante el proceso de
evaluacion y tratamiento
infantil
Empatia y Psicopatologia de la . Habilidades del terapeuta
Responsabilidad infancia y de la Sesiones de e
social adolescencia. Relajacion
Role-playing
Cadigo deontologico
. Psicologia de la Grupos de discusion Las habilidades
Relaciones . .
interoersonales Personalidad y de las _ interpersonales del
P Diferencias individuales Role playing Psicologo
Role-playing Resolucion de casos

Capacidad de
pensamiento critico
y toma de
decisiones

Solucién de
problemas

Psicologia del Trabajo

Psicogeriatria

Trabajo cooperativo
Grupos de discusion
Musicoterapia
Grupos de discusion

Role playing

problema en el contexto
laboral.

Canciones emocionales

El psicologo ante la muerte
y miedos ante el proceso de
envejecimiento
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Tabla 2. Evaluacion de competencias/resultados.

Asignaturas
3° Grado en Psicologia

Situacién Problema
(role-playing)

Psicopatologia de la infancia y de
la adolescencia.

Psicologia de la Personalidad y
de las Diferencias individuales

Psicologia del Trabajo

Psicogeriatria

Entrevista con padres que inician
una discusion entre  ellos
culpandose uno al otro del
problema de su hijo.

Entrevista

Entrevista de trabajo con el
responsable de recursos
humanos de una empresa.

Entrevista con dos hermanos que
son los hijos de un anciano al que
no visitan
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ANEXO 1. PLANTILLA CO-EVALUACION GRUPAL

TRABAJO EN EQUIPO

Alumno/a que evalla:

Tema del Trabajo:

Componentes del grupo

1.

2.

3.

4.

5.

Escala numérica: 1 (minimo) hasta 5 (maximo)

Componentes del

Grupo

Observaciones

Aspectos a evaluar

1

2 |3 |4 |5

Participacion en la busqueda de
informacion

Discute conjuntamente las dificultades
encontradas y aporta soluciones

Se esfuerza para que exista un buen
clima de trabajo.

Tiene capacidad para ponerse en
lugar de los otros.

Responsabilidad (cumplimiento plazos
y tareas asignadas)

Sabe estructurar las ideas y
organizarlas para transmitirlas de
forma clara.

Se implica y compromete en el
cumplimiento de sus tareas, es
responsable.

Tiene una actitud de compafierismo y
colaboracion

Participa constructivamente en la
toma de decisiones, solicitando la
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opinién de los demas.

Evita actitudes dominantes y actla
con tolerancia.
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M2 Llanos Martinez Martinez, Sonia Sanchez Bautista, Maria del Mar Martinez
Senac, M2 Carmen Calvo Lépez, Andrés Martinez Almagro, Ana Gonzalez
Baidez, Juan José Gonzélez Ortiz, Jeronimo Lajara Blesa y Antonia Maria Diaz
Cuenca.

Facultad de Enfermeria, Facultad de Ciencias Sociales Juridicas y de la
empresa y Facultad de Ciencias de la Salud.

Universidad Catdlica San Antonio de Murcia

Titulo: “ Utilidad de la mesa digital para el aprendizaje y evaluacion de los

conocimientos de Anatomia en los estudiantes de grado de Medicina”.

Palabras clave (3-6): mesa digital, Anatomia, diseccién cadaveres, atlas
Anatomia, estudiantes Medicina.

RESUMEN
-Objetivos:

-Evaluar la eficacia de la Anatomage Table® como método de innovacién

docente comparada con las técnicas de estudio anatomico tradicionales.

-Reconocer con métodos macroscopicos y técnicas de imagen la
morfologia y distintas estructuras del cuerpo humano, sin el uso de cadaveres

humanos.

-Poder aplicar Tecnologias para la Informacion y la Comunicacion (TIC)
como instrumento que aporte unos beneficios para el alumno y profesor y que

es facilmente adaptable al EEES y cumple el acuerdo de Bolonia.

-Aproximarse al concepto de las nuevas tecnologias como mejora del

aprendizaje.
-Destinatarios:

Alumnos de grado de Medicina, modalidad presencial, cursos primero y

segundo.
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-Método:

Se estéa realizando un estudio descriptivo transversal a los estudiantes
de primero y segundo curso del Grado en Medicina de la Universidad Catdlica
de Murcia, matriculados en la asignatura Anatomia Humana |l y

Neuroanatomia Il.

Una vez terminado el periodo docente se les pasara a los sujetos una
encuesta de satisfaccion de los distintos métodos didacticos utilizados para
impartir la asignatura, entre los que estan: la mesa de diseccion virtual, la
diseccion de cadaveres y el uso de atlas de Anatomia. Los resultados
obtenidos en dicha encuesta, se incorporaran a una base de datos para su

posterior tratamiento estadistico.
-Resultados de la experiencia:

No tenemos todavia resultados porque estamos llevando a cabo el

proceso de realizacion de encuestas.
-Elementos de innovacion

La novedad de este estudio radica en que se podra contar con una
caracterizacion del uso de una TIC totalmente innovadora que contribuira al

perfeccionamiento del proceso docente de la asignatura Anatomia Humana.

Dicha TIC es la mesa de diseccion virtual Anatomage Table® que es una
herramienta que ofrece una visualizacién de la Anatomia de cuerpo completo
en tamafno natural. Fue desarrollada en 2012 por un grupo de ingenieros y
meédicos en Estados Unidos con el fin de disminuir los grandes costes que
supone para las facultades de Medicina la utilizacion de cadaveres con fines

docentes.

Con este proyecto, nos planteamos valorar si la mesa de diseccion virtual es un
instrumento adecuado para que el alumno alcance los resultados de
aprendizaje del mismo modo que con los otros métodos de estudio, como son
la diseccion de cadaveres y atlas o texto de Anatomia, lo que supondria
considerables beneficios para el estudio de la asignatura Anatomia Humana
por parte del alumno.
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-Conclusion :
A la espera del analisis de los resultados.
-Presentacion:

El nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) supone un
desplazamiento de una educacion centrada en el aprendizaje, a la vez que se
exige a los alumnos nuevas competencias interpersonales que faciliten la
interaccién social y la cooperacion. No nos cabe la menor duda de que el
aprendizaje cooperativo, dentro de este nuevo contexto, es una metodologia
docente innovadora. Por ello, consideramos imprescindible aplicar una nueva
concepcion de los alumnos-usuarios, asi como cambios de rol en los
profesores y cambios administrativos en relacibn con los sistemas de
comunicacion y con el disefio y la distribucion de la ensefianza, en conformidad
con el acuerdo de Bolonia. Por este motivo, en el curso académico 2012-2013
en el grado de Medicina de la UCAM, el grupo de investigacion multidisciplinar
en Ciencias de la Visién (GIMCiVI) nos planteamos el esfuerzo de poner en
marcha la experiencia piloto de la aplicacibn de estas nuevas tecnologias
mediante el uso de la Mesa de Diseccién Virtual Anatomage Table® creada por
la compafifa Anatomage® (Anatomy Imagine Software, USA). Esta ofrece una
visualizacion de la Anatomia en 3D y permite la interactividad del alumno con la
misma, siendo perfectamente complementario con la diseccion de cadaveres
para el estudio de la asignatura Anatomia Humana. Esta tecnologia se
considera como metodologia innovadora de aprendizaje, siendo uno de
nuestros objetivos el potenciar el aprendizaje activo de los alumnos con esta
nueva técnica asi como evaluar los resultados de aprendizaje de la misma

comparado con la clasica diseccién anatomica.

La mesa digital, permite hablar de las funciones y tareas docentes, integrando
tecnologias de la informacion y la comunicacion en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, implica analizar como se ven afectadas éstas al integrar los
elementos tecnologicos como recursos de mediacion en el aprendizaje y decidir
qué rol es el adecuado para conseguir una propuesta formativa profesional,

eficiente e innovadora (Bautista Pérez-Echevarria, 2008).
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En la actualidad las TICs ocupan por su uso un lugar importante en la
educacién, y dentro de ésta, en el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Carvajal, 2010).

Originalmente la tecnologia educativa nace ligada al uso educativo de los
modernos medios audiovisuales, y asi es recogido en la definicion de la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(Unesco, 1984).

En los afios noventa se inicia la época de las telecomunicaciones en la
educaciéon (Garcia, 2001), estableciendo como estrategia docente, la
interrelacion entre la orientacion del contenido, la consolidaciéon de los

conocimientos y habilidades, y la evaluacion de los resultados del aprendizaje.

Esto supone involucrar activamente a los alumnos en los procesos docentes
mediante el autoaprendizaje, aprovechando las ventajas derivadas de la
utilizacibn de las TICs, y que los profesores pasen de ser de meros
transmisores de informacion a verdaderos catalizadores de dichos procesos,
facilitando asi el logro de competencias. Por otra parte, la docencia virtual ha
progresado mucho en los ultimos afos. ElI 87,2% de la Universidades
espafiolas tienen planes de implantacién de docencia virtual, el 43% de los
profesores utilizan plataformas de docencia virtual como apoyo en sus
asignaturas y el 60% de los estudiantes han cursado asignaturas que utilizan

este tipo de herramientas.

De todo ello se deduce que las Universidades son una pieza clave para el

impulso de las TICs en nuestro pais (Crue, 2006).

Las TICs pueden ayudar decisivamente a la renovacion pedagdgica que esta
incluida en la adaptacién al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),

en cuanto al énfasis en el aprendizaje y autonomia del alumno.

Con respecto al profesor, permiten la colaboracion con otros docentes y la
gestion y disefio de sus propios recursos educativos. Un estudio llevado a cabo
por el Grupo de Trabajo de las TICs de la Conferencia de Rectores de las
Universidades Espafiolas CRUE en 2006 es mas optimista. Ha contado con la

colaboraciéon de 52 universidades espafiolas, lo que supone casi el 90% de los
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alumnos del Sistema Universitario Espafiol, y ha constatado que las TICs se
estan utilizando de manera generalizada en todas las Universidades y que
éstas se preocupan por integrar dichas tecnologias en tareas de
administracion, investigacion y en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Por
todo ello, resulta obligado considerar cual es nivel de integracion de estas

tecnologias en otras Universidades europeas.

En este sentido, resultaron pioneros los estudios realizados en la Universidad
de Edimburgo, donde se recogen datos acerca de las experiencias,
conocimientos y actitudes ante las TICs de los nuevos estudiantes desde 1990
(Asgari-Jirhandeh, 1997), y el Informe SEUSSIS (2003) cuyo objetivo era
evaluar el uso de las TICs en siete Universidades Europeas diferentes: Reino
Unido, Finlandia, Noruega, Holanda, Italia, Francia y Espafia, recogiendo datos
de los afios 2001-2002.

Llama la atencion el gran numero de estudios que se han realizado entre
estudiantes de medicina (Nurjahan, 2000; Gouveia-Oliveira, 1994; Dorup, 2004;
Valcke, 2006) y profesionales de la salud (Jadad, 2001). Esta circunstancia
puede deberse a que, en este campo, se le esta dando mucha importancia al
uso de herramientas que permitan la interaccion alumno-docente y asi poder
para adquirir e intercambiar informacion en el futuro desarrollo profesional de

los estudiantes.

La novedad de nuestro estudio radica en que se podra contar con la
caracterizacion del uso de una TIC totalmente innovadora que contribuira al
perfeccionamiento del proceso docente de la asignatura Anatomia Humana, la
mesa de diseccién virtual Anatomage Table®. Esta es una herramienta que
ofrece una visualizacion de la Anatomia de cuerpo completo en tamafio natural.
Fue desarrollada en 2012 por un grupo de ingenieros y médicos en Estados
Unidos con el fin de disminuir los grandes costes que supone para las

facultades de Medicina la utilizacion de cadaveres con fines docentes.

Los centros que utilizan esta herramienta se encuentran sobre todo en EEUU,
donde es amplia su distribucion. En Europa se introdujo en el Reino Unido en el
Imperial College y en el Saint Mary Hospital de Londres, y ultimamente se la

puede encontrar en universidades de Australia, Asia, como la Lee Kong Chian
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School of Medicine de Singapur y en América del Sur, como la Universidad
Autonoma de Chile, la Universidad de Especialidades Espiritu Santo de
Ecuador y varias Universidades de Colombia.

La mesa de diseccion virtual es capaz de diseccionar, cortar y separar todas
las partes del cuerpo humano, desde los diferentes Organos hasta las

diferentes capas de nuestro cuerpo (Figura 1).

Tiene la misma longitud que una mesa de diseccion y cuenta con una pantalla
LCD de 3896 x 1080 de alta resolucion. El cadaver o cuerpo virtual que se
puede observar en su pantalla fue creado a partir de una combinacién de
graficos y exploraciones reales, que permite a estudiantes y docentes

interactuar con €l a través del tacto o con un raton convencional (Figura 2).

Los usuarios de la mesa pueden retirar la piel virtualmente para la observacion
y estudio de los organos internos. Ademas, es posible ampliar las diferentes
areas y capas de la Anatomia humana para un estudio mas detallado, y gracias
a su avanzado software se puede trabajar con datos de pacientes reales. Las
imagenes ilustran a la perfeccion el realismo anatomico de un ser humano vivo.
La mesa de diseccion virtual viene equipada con un cuerpo virtual femenino y
otro masculino completo en 3D, imagenes de alta resolucion de Anatomia
regional en 3D y una biblioteca anatémica digital con ejemplos de patologias
(Figura 3).

El simulador permite también la seccion en cortes del cuerpo humano en los
tres planos del espacio, transversal, coronal y sagital, lo que aproxima a los
usuarios al conocimiento de las imagenes obtenidas por Tomografia Axial

Computarizada (TC) y Resonancia Magnética Nuclear (RMN), (Figura 4).

Al igual que un ordenador normal, esta tecnologia cuenta con unidades de
memoria flash y otros dispositivos que se pueden conectar a la mesa para
agregar datos como por ejemplo TC, RMN o ultrasonidos. La mesa de
diseccion virtual contiene una gran capacidad de almacenamiento y tres
puertos USB. A través de éstos se pueden descargar imagenes de distintas
partes del cuerpo humano, las que posteriormente pueden ser analizadas en

los ordenadores personales de los estudiantes.
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Esta herramienta de trabajo fomenta ambientes dinamicos e interactivos de
aprendizaje. El hecho de aportar imagenes del cuerpo completo, de tamafio
natural permite una facil integracion en pequefios programas grupales de
aprendizaje. Los estudiantes y profesores pueden estar alrededor de la mesa

observando y discutiendo las imagenes.

Ademas, los docentes tendran la posibilidad de evaluar de forma directa e
inmediata los procedimientos realizados por los alumnos. De este modo, se
medira el grado de aprendizaje y la aplicacion de acciones correctivas por parte

del estudiante, quien también tomara conciencia de sus errores.

La similitud con los métodos tradicionales de ensefianza médica y anatomica
hacen una adaptacion facil en un aula, sin cambios significativos en el plan de

estudios o el disefio de la sala de clase.

Esta innovacion abre las puertas a una nueva metodologia en las facultades de
Medicina sobre todo, porque permite estar las horas que el alumno necesita sin
los inconvenientes que lleva la diseccién de cadaveres como ahorro del coste
de los mismos, presencia de olores desagradables e inhalacion de disolventes

organicos.

Con este proyecto, nos planteamos valorar si la mesa de diseccion virtual es un
instrumento adecuado para que el alumno alcance los resultados de
aprendizaje del mismo modo que con los otros métodos de estudio, como son
la diseccion de cadaveres y atlas o texto de Anatomia, lo que supondria
considerables beneficios para el estudio de la asignatura Anatomia Humana

por parte del alumno.
-Objetivo principal

Evaluar la eficacia de la Anatomage Table® como método de innovacion

docente comparada con las técnicas de estudio anatdmico tradicionales.
Objetivos secundarios

Reconocer con métodos macroscopicos y técnicas de imagen la morfologia y

distintas estructuras del cuerpo humano, sin el uso de cadaveres.
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Poder aplicar una TIC como instrumento que aporte unos beneficios para el
alumno y profesor y que es facilmente adaptable al EEES y cumple el acuerdo

de Bolonia.

Aproximarse al concepto de las nuevas tecnologias como mejora del

aprendizaje.
Conocer los musculos del sistema musculo esquelético.
Conocer la vascularizacion e inervacion musculo esquelético.
Conocer la morfologia y la estructura de los sistemas viscerales.

Conocer la morfologia y la estructura de las principales estructuras de

cabezay cuello.
Reconocer estructuras de neuroanatomia.

Publicacion de articulos con las conclusiones extraidas de la

investigacion en revistas de impacto a nivel internacional y nacional.
-Destinatarios

Alumnos de grado de Medicina matriculados en Anatomia Humana Il y

Neuroanatomia Humana Il, modalidad presencial, cursos primero y segundo.
-Metodologia

Material
1.-Mesa de diseccion virtual Anatomage Table®. Esta herramienta ha

sido disefiada y creada por la compafiia Anatomage.
2.-Cadaveres humanos ubicados en el laboratorio de diseccion.

3.- Atlas y/o texto de Anatomia Humana. Estos textos son de libre
eleccion por parte del alumno, aunque en la guia académica hay unos

concretos aconsejados.
4.-Encuesta. Formada por los siguientes items:

a) Anadlisis de la poblacion de estudio
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b) Comparacion de la diseccion, mesa de diseccion virtual y

atlas/texto de Anatomia en alumnos de primero y segundo curso del Grado en

Medicina. Ventajas y Desventajas.

c) Comparacion de la diseccion y mesa de diseccion virtual en

alumnos de primero y segundo curso del Grado en Medicina. Preferencias por

parte del alumnado.

d) Eleccién por orden de prioridad del recurso favorito.

e) Opinion del alumno sobre la influencia que el profesorado ha

tenido sobre su predileccion hacia un método determinado.

tratamiento de datos SPSS 15.0.

Plan de trabajo y cronograma

5.-Para el andlisis estadistico se utilizara el soporte informatico para

FASE | TEMPORALIZACION | ACTIVIDADES INVESTIGADORES
1° Diciembre 2012 Revisién de | M@ Carmen Calvo, Sonia
documentacion y | Sanchez, M2 del Mar
elaboracién de | Martinez, Antonia Diaz,
cuestionarios de | Jerénimo Lajara, ma
evaluacion Llanos Martinez
20 Enero-Febrero 2013 | Recogida de | M@ Carmen Calvo, Sonia
datos mddulo 1 Sanchez, M2 del Mar
Martinez
3° Marzo- Abril 2013 Recogida de | Antonia Diaz, Jeronimo
datos mddulo 2 Lajara, M2 Llanos Martinez
40 Mayo- Septiembre | Andlisis M2 Carmen Calvo, Sonia
2013 estadistico de los | Sdnchez, M2 del Mar
datos Martinez, Antonia Diaz,
Jerénimo Lajara, M2
Llanos Martinez
50 Sept- Dic 2013 Difusion de la | M2 Carmen Calvo, Sonia
innovacion Sanchez, M2 del Mar
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(publicacion) y | Martinez, Antonia Diaz,
explotacion de | Jer6nimo Lajara, Mma
resultados Llanos Martinez
6° Diciembre 2013 Revision de | M@ Carmen Calvo, Sonia
documentacion y | Sanchez, M2 del Mar
elaboracion de | Martinez, Antonia Diaz,
cuestionarios de | Jerénimo Lajara, ma
evaluacion Llanos Martinez
7° Enero-Febrero 2014 | Recogida de | M@ Carmen Calvo, Sonia
datos Mddulo 3 Sanchez, M2 del Mar
Martinez
8° Marzo- Abril 2014 Recogida de | Antonia Diaz, Jeronimo
datos modulo 4 Lajara, M2 Llanos Martinez
9o Mayo- Septiembre | Analisis M2 Carmen Calvo, Sonia
2014 estadistico de los | SAnchez, M2 del Mar
datos Martinez, Antonia Diaz,
Jerénimo Lajara, M2
Llanos Martinez
10° Sept- Dic 2014 Difusion de la | M2 Carmen Calvo, Sonia
innovacion Sanchez, M2 del Mar
(publicacion) y | Martinez, Antonia Diaz,
explotacion de | Jer6nimo Lajara, M2
resultados Llanos Martinez
Método
Diseiio

Estudio descriptivo transversal.

Sujetos

Estudiantes de primero y segundo curso del Grado en Medicina de la

Universidad Catolica de Murcia, matriculados en la asignatura Anatomia
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Humana Il (para los de primer curso) y Neuroanatomia Il (para los de segundo

Curso).

Se determind emplear a toda la poblacion, 90 alumnos (45 alumnos
matriculados en Anatomia Humana Il y 45 alumnos matriculados en

Neuroanatomia Il).

Procedimiento

El plan de estudios de la Universidad Catdlica San Antonio de Murcia para el
desarrollo del Grado en Medicina, incorpora en el aprendizaje de la Anatomia
humana cuatro asignaturas distribuidas entre los dos primeros cursos:
Anatomia Humana | y Il en primero y Neuroanatomia Humana | y Il en
segundo. Las dos primeras tienen una carga practica de 18 horas cada una,
mientras que las dos de segundo curso tienen 13 horas para cada una de las

asignaturas (Tabla 1).

De estas cuatro asignaturas se eligen para el presente estudio, por motivos de
gestion, las dos correspondientes al segundo semestre, Anatomia Humana Il y

Neuroanatomia Humana II.

Dentro del horario docente, las clases practicas de Anatomia Humana Il se
reparten de la siguiente forma, 16 horas para diseccion y 2 horas para
visualizacion de imagenes en la mesa de diseccion virtual. En la asignatura de
Neuroanatomia Humana Il la distribucion es de 11 horas de diseccion y 2 horas
en la mesa de diseccion virtual; al margen del horario docente, el alumno tiene

la posibilidad de utilizar esta ultima herramienta cuando considere.

Para el estudio de los contenidos tanto tedricos como practicos, se aconseja a
los alumnos el uso de textos y atlas de Anatomia Humana, en especial estos
ultimos para la parte practica, para una mejor comprension de las distintas

estructuras.

Una vez terminado el periodo docente, los sujetos realizaran una encuesta de
satisfaccion de los distintos métodos didacticos y los resultados obtenidos se
incorporaran a una base de datos para su posterior tratamiento estadistico.
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El anonimato de cada sujeto estard en todo momento protegido, ya que en las
encuestas no aparecera ninguna referencia a datos personales por los que

pudiera ser identificado.
-Resultados de la experiencia

No se han obtenido resultados porque estamos en el proceso del realizacion de

encuestas.
-Elementos de innovaciéon

La novedad de este estudio radica en que se podra contar con una
caracterizacion del uso de una TIC totalmente innovadora que contribuira al
perfeccionamiento del proceso docente de la asignatura Anatomia Humana.

Dicha TIC es la mesa de diseccion virtual Anatomage Table®.
-Valoracion personal y Prospectiva:

Con este proyecto, nos planteamos valorar si la mesa de diseccion virtual es un
instrumento adecuado para que el alumno alcance los resultados de
aprendizaje del mismo modo que con los otros métodos de estudio, como son
la diseccion de cadaveres y atlas o texto de Anatomia, lo que supondria
considerables beneficios para el estudio de la asignatura Anatomia Humana

por parte del alumno.
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TABLAS Y FIGURAS

Tabla 1.
) Horas ) ) o
Asignatura . Semestre | Materia de estudio préactico
practicas
Anatomia Humana | 18 Primero Aparato locomotor
i Aparatos digestivo, cardiovascular,
Anatomia Humana ll | 18 Segundo ] ] ) o
respiratorio y genito-urinario
Neuroanatomia ) Craneo, musculatura de la cabeza y cara,
13 Primero o
Humana | orbita
Neuroanatomia ] .
13 Segundo | Encéfalo y meninges
Humana Il
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