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Atarikoa

Ezin uka daiteke berrikuntza zientifikoa eta teknologikoa unibertsitatearen fun-
tsezko eginkizunak direla. Hala ere, berrikuntzak hezkuntzako beste esparru
batzuk ere hartzen ditu, bereziki hezkuntzaren berrikuntza. Irakaskuntzaren be-
rrikuntza, berrikuntza zientifiko eta teknologikoarekin batera, unibertsitateak
burutzen duen lanaren funtsezko elementua da. Zaila da unibertsitateak bere gi-
zarte-eginkizuna betetzea irakaskuntzaren esparruko berrikuntza alde batera uz-
ten bada. Ildo horretatik, Europako Unibertsitate Eremuan parte hartzeak uni-
bertsitatearen hezkuntza-eredua berritzearen inguruko hainbat ekimen bultzatu
ditu. Horien bitartez batetik, goi-mailako hezkuntzan erro sakonak dituzten
zaharkitutako ohikeria eta ohitura akademikoak baztertu nahi dira eta bestetik,
ikasleen prestakuntza osoa lortzea oinarritzat duen hezkuntza-paradigma berri
bat bultzatu gura da.

UPV/EHUK, egun indarrean duen Plan Estrategikoan, unibertsitatean ematen di-
ren ikasketen kalitatea eta irakasleen irakaskuntzarako gaitasuna hobetzeko helburu
bikoitza ezarri du. Bi helburu horiek lortzeko beharrezkoa da horien garapena bi-
deratuko duten jarduera-lerroak ezartzea eta berrikuntza gure hezkuntza-sistemaren
berezko elementua izatea. Prozesu hori aurrera joan ahala berezko hezkuntza-eredu
bat definitu eta zehaztu ahalko dugu eta eredu horri esker ikaskuntza-sistema di-
namiko eta kooperatibo bat lortu eta bultzatzea posible izango da. Lortu nahi du-
gun ereduak dinamikoa behar du izan, gure ustez egunero eraikiz joan behar baitu,
modu dinamikoan, prozesuak hobetuz eta aldatzen doan errealitatera egokituz.
Bestalde, kooperatiboa izatea nahi dugu, elkarlanean egindako atazetan oinarritu-
tako ikaskuntza bultzatzeko, bakarkako ikaskuntza aukera bakarra izan ez dadin.
Guztien artean ebatzi beharreko arazoetan edo elkarlanean burutu beharreko iker-
keta-proiektuetan oinarritutako ikaskuntza-estrategiak darabilzkigu gogoan, ikas-
leei ikaskuntza elkarlanean eraikitzeko prozesuetan parte hartzeko aukera emango
dietenak. Labur esanda, estrategia horiek ezagutza kolektiboa izan dadin lagundu
behar dute; hala, lortutako ezagutzari buruzko diskurtsoa elkarlanean egingo da.

Hezkuntza-paradigma berri horretara iragaiteak egitura akademikoak eta lege-
dia aldatzea eskatzen du eta aldaketa hori hasi da dagoeneko. Hala ere, bultza-
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tu nahi dugun berrikuntza lortuko bada, irakasleek erantzukizunez parte hartu
beharko dute gure irakaskuntza-kultura hobetzea helburutzat duen proiektu
partekatu baten. Irakasleak dira euren eguneroko jardunean ikasgelako dinami-
kan eragin handiena izan dezaketenak; halaber, eurek har ditzakete estrategiak,
ikasleek gure gizarteak eskatzen dituen gaitasunak lor ditzaten. Ildo horretatik,
UPV/EHUKko irakasleek ahalegin handiak egin dituzte, 2004/05 ikasturtetik au-
rrera abian jarri diren eta estatu osoan onarpena izan duten hainbat ekintza eta
programaren bitartez. Ekintza horien artean nabarmentzekoa da Hezkuntza Be-
rritzeko Proiektuen deialdia. Bidezkoa da lan hori eskergarria dela aitortzea eta
gure ikasle eta irakasleak irakaskuntza dinamikoagoa eta kooperatiboagoa lortze-
ko ekindako bideari jarraitzera bultzatzea.

Argitalpen honen helburu nagusia da Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko
Unibertsitatean burutu diren Hezkuntza Berritzeko Proiektuetako batzuk uniber-
tsitateko kideen eskura jartzea. Kalitate eta Ikasketa Berrikuntzako Errektoreorde-
tzaren asmoa da funtsean ikaskuntza dinamikoa eta kooperatiboa bultzatuko duten
hezkuntza berritzeko ekintzak sustatzera bideratuta dauden irakasleen ekimenak
bultzatzea. Ildo horretatik, lehentasuna eman diegu titulazio bateko ikastaro, mo-
dulu edo irakasgai jakin baten batera irakasten duten irakasle-taldeei, zenbait ira-
kasgairen artean diziplina anitzeko prestakuntza-ekintzak (curriculum integrazioa)
ikasleekin probatu nahi dituzten taldeei, UIIPko prestakuntza-programetan parte
hartu ondoren gai horretan sakondu nahi duten taldeei eta UPV/EHUko proiek-
tuetan prestatzaile-lanetan ari diren irakasleek osatutako taldeei. Horrez gain, ira-
kasle berriak (unibertsitatean irakasle-lanetan bost urte baino gutxiago daramatza-
tenak), ikasleak eta/edo kanpoko profesionalak dituzten taldeak ere kontuan hartu
dira. Uste dugu ekimen horiei esker, guztick nahi duten moduan, unibertsitateko
irakaskuntzaren metodologia aldatu ahalko dela eta gure ikasleen ikaskuntza dina-
mikoa eta kooperatiboa lortuko dela.

[tziar Alkorta Idiakez
Kalitate eta Ikasketa Berrikuntzako errektoreordea



Prélogo

Es innegable que la innovacidn cientifica y tecnoldgica constituye una funcién
fundamental de la Universidad, sin embargo, el espacio que ocupa la innova-
cién en la ensenanza superior alcanza también a otros dmbitos, en especial, la
innovacién educativa. La innovacién en la ensefianza se erige, junto con la in-
novacion cientifica y tecnolégica, en elemento sustancial de la labor que des-
empena la universidad. Es dificil que la Universidad cumpla su funcién social
si obviamos la innovacién en el dmbito docente. En este sentido, la participa-
cién en el Espacio Europeo de Educacién Superior ha propiciado la emergen-
cia de numerosas iniciativas entorno a la innovacién del modelo educativo en
la Universidad, con la pretensién, por una parte, de desterrar inercias y rutinas
académicas obsoletas, aunque fuertemente arraigadas en la ensefianza superior,
y, por otra, de impulsar un nuevo paradigma educativo basado en la capacita-
cién integral del alumnado.

En su Plan Estratégico vigente, la UPV/EHU se ha fijado el doble objetivo de
aumentar la calidad de las ensefanzas impartidas y de mejorar las competencias
docentes de su profesorado. La consecucién de ambos objetivos requiere estable-
cer unas lineas de actuacién para orientar su desarrollo e incorporar la innova-
cién como elemento propio de nuestro sistema educativo. El desarrollo de este
proceso nos permitird ir definiendo y perfilando un modelo educativo propio,
que nos lleve a alcanzar y a potenciar un sistema de aprendizaje dindmico y coo-
perativo. El modelo al que aspiramos ha de ser dindmico porque entendemos
que se tiene que construir dia a dia, de forma dindmica, a partir de las mejo-
ras de los procesos y de la adaptacién a una realidad cambiante. Por otro lado,
el componente cooperativo, pretende impulsar, como alternativa al aprendizaje
meramente individual, el aprendizaje a partir de tareas desarrolladas de forma
colaborativa. Estamos pensando en estrategias de aprendizaje basadas en proble-
mas o en proyectos de investigacién colaborativa, que permitan a los estudiantes
y a las estudiantes participar en procesos de construccién cooperativa del apren-
dizaje. En definitiva, estas estrategias deben servir para la produccién de objetos
de conocimiento colectivos, en los que el discurso sobre el conocimiento adqui-
rido se elabore de forma colaborativa.
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La transicién hacia este nuevo paradigma educativo requiere una adaptaciéon de
las estructuras académicas y en el marco normativo, ya en curso. Con todo, la
innovacién educativa que pretendemos impulsar sélo se producird desde la im-
plicacién responsable del profesorado, en un proyecto compartido que persiga el
objetivo de mejorar nuestra cultura docente. Es el profesorado en su actividad
diaria quien mejor puede incidir en la dindmica del aula y adoptar las estrategias
adecuadas para que el alumnado adquiera las competencias demandadas por
nuestra sociedad. En este sentido, el profesorado de la UPV/EHU ha realizado
un esfuerzo importante, a través de las multiples actuaciones y programas que se
han puesto en marcha a partir del curso 2004/05, y que gozan de reconocimien-
to en el conjunto del estado. Entre estas acciones destaca la convocatoria de Pro-
yectos de Innovacién Educativa. Es justo reconocer dicha labor y animar a nues-
tro alumnado y a nuestro profesorado a continuar con el camino emprendido en
pos de una ensefanza mds dindmica y cooperativa.

El objetivo fundamental de esta publicacién es poner a disposicién del publico
universitario una seleccién de los Proyectos de Innovacién Educativa desarro-
llados en la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea. El Vice-
rrectorado de Calidad e Innovacién Docente de la UPV/EHU pretende poten-
ciar aquellas iniciativas que el profesorado esté dispuesto a llevar a cabo y que se
orienten, fundamentalmente, a promover acciones para la innovacién educativa
que desarrollen el aprendizaje dindmico y cooperativo. En este sentido, hemos
priorizado los proyectos desarrollados por grupos de docentes que comparten
docencia en un curso, médulo o materia concreto de una titulacién; grupos que
deseen experimentar con los estudiantes acciones formativas de cardcter interdis-
ciplinar entre varias asignaturas (integracién curricular); grupos que, tras haber
participado en una experiencia formativa de FOPU, deciden profundizar en el
tema; grupos formados por docentes que estdn trabajando como formadores y
formadoras en los proyectos de la UPV/EHU. Se ha valorado asi mismo de for-
ma positiva aquellos grupos en los que participen profesores y profesoras nove-
les (aquellos que lleven menos de cinco anos como docentes en la universidad),
alumnado y/o profesionales externos. Creemos que estas iniciativas serdn capaces
de generar el esperado cambio metodoldgico en la docencia universitaria para lo-
grar un aprendizaje dindmico y cooperativo por parte de nuestro alumnado.

[tziar Alkorta Idiakez
Vicerrectora de Calidad e Innovacion Docente



Cinco anos de politica de formacién docente
en la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko
Unibertsitatea: valoracion y prospectiva

Javier Garaizar Candina.

|doia Fernandez Fernandez.

Servicio de Asesoramiento Educativo. Vicerrectorado de Calidad e Innovacion Docente/
Hezkuntzarako Laguntza Zerbitzua. Kalitate eta lkasketa Berrikuntzako Errektoreordetza.
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitaea.

La universidad estd asistiendo a importantes cambios en los tltimos anos.
Los fenémenos que estdn produciendo los citados cambios se arraigan
en los entornos econémicos, sociales y culturales y cabe ser interpretados
desde distintas dpticas enmarcadas en el trdnsito de la sociedad industrial,
a lo que se ha dado a llamar sociedades de la informacién, del conoci-
miento y/o del aprendizaje. Las propias palabras que se utilizan para de-
finir estas sociedades emergentes son una muestra de su significado: una
sociedad en la que la capacidad individual y colectiva para conocer y para
aprender es el elemento sustancial.

En efecto, la répida extension de Internet ha producido un impacto tan
importante en los procesos de produccién, transmisién y uso del cono-
cimiento que se habla de la galaxia Internet, haciendo un paralelismo
con las profundas transformaciones que la invencién de la imprenta
introdujo en la organizacién econémica, social y cultural de la Euro-
pa moderna y contempordnea (Castells, 2001; Taddei, 2009). Mien-
tras que en la sociedad industrial el modelo educativo predominante
ponia el acento en la transmisién de los conocimientos ya producidos
y en el adiestramiento para saber solucionar los problemas previamente
planteados, en el momento actual nos vemos sumergidos en un mun-
do donde los nuevos problemas, situaciones y retos son constantemen-
te planteados y abordados, y requieren de las personas una importante
capacidad de responder exitosamente a lo inédito y de saber trabajar
eficazmente en medio de una incertidumbre sin precedentes. Al hilo de
este cambio se han empezado ya a vislumbrar nuevas formas de apren-
der (Engestrom, 1987; Tuomi y Engrestrom, 2003) y nuevos escenarios de
ensenanza-aprendizaje (Millar, Shapiro y Holding-Haman, 2008) que
cuestionan los modelos vigentes en las instituciones educativas.
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J. Garaizar / |. Fernandez

La universidad no estd al margen de estas importantes transformaciones.
Como institucién responsable de la produccién (investigacién) y trans-
misién (docencia) del conocimiento cientifico, las universidades deben
reflexionar sobre su papel en la sociedad del aprendizaje (Boulton y Lu-
cas, 2008), asi como dar respuesta a los requisitos de la nueva reforma
de organizativa y burocritica (adecuacién a los ECTS y a la estructura de
los nuevos grados y postgrados, desregulacién del papel del estado y libe-
ralizacién de la oferta docente, emergencia de nuevas formas de control
descentralizado, etc.). Se trata, sin lugar a dudas, de procesos asimétricos
y contradictorios que auguran tiempos de riesgos —si la universidad no
es capaz de superar sus deficiencias para situar a la ciencia al servicio de
los intereses publicos y colectivos— pero también de posibilidades —si la
universidad demuestra su capacidad de construir un horizonte compro-
metido con el desarrollo humano—.

La formacién docente del profesorado es una de las herramientas con
las que contamos a la hora de enfrentar el complejo contexto ante-
riormente descrito. En este sentido, el Servicio de asesoramiento edu-
cativo (SAE-HELAZ) de la UPV/EHU ha ido desarrollando en los
tltimos cinco afos una serie de acciones formativas dirigidas al pro-
fesorado que pretendian no sélo responder de forma inmediata a los
nuevos requisitos normativos, sino también crear condiciones para que
los profesores y profesoras tomen conciencia de la necesidad de repen-
sar la cultura docente y las percepciones y creencias sobre la ensefian-
za y el aprendizaje. Como reflexién del trabajo desarrollado en este
proceso formativo, en este articulo pretendemos: a) hacer una analisis
cuantitativo y cualitativo de los programas desarrollados hasta el final
del curso 2008-2009; b) esbozar un anilisis critico de los impactos
mas relevantes en los distintos niveles de la comunidad universitaria;
y, ¢) poner de relieve el rumbo que, desde nuestro punto de vista, la
politica formativa de esta universidad debiera seguir, marcando lineas
de avance que, con la perspectiva de este momento, cabrian tenerse en
cuenta. Este tltimo apartado tiene, légicamente, un cardcter abierto y
tentativo y pretende contribuir a una reflexién colectiva y amplia so-
bre el temal.

1-Aunque los autores firmantes somos los responsables directos de las ideas que aqui se van a
exponer, éstas son fruto, entre otros, de un seminario de reflexién organizado por el Vice-
rrectorado de Calidad e Innovacién Docente los dias 4 y 5 de junio de 2009 en la Escuela
Superior de Ingenierfa de Bilbao. Los participantes fueron: Itziar Alkorta, Vicerrectora de



Cinco afios de politica de formacion docente en la Universidad del Pais Vasco...

17

1. El camino recorrido: una mirada retrospectiva a
los programas de formacién docente del profesorado
de la UPV/EHU (2004-2009)

Si tornamos la mirada al pasado inmediato tendriamos que sefalar la
fecha del 2004 como un punto de partida en el que una nueva politi-
ca de formacién docente del profesorado comienza su andadura en la
UPV/EHU. El SAE-HELAZ fue el servicio encargado de esta tarea y,
para ello, orientd su accién, de manera genérica, a disenar, desarrollar
y evaluar la formacién docente del profesorado. No obstante en este
periodo de tiempo han ido adquiriendo sentido otras intencionalida-
des, tal vez no tan evidentes, que pretendian crear un estilo de trabajo
cercano y atento con las personas y con los centros, cuidar las relacio-
nes de ayuda y cooperacidn, estimular el surgimiento de redes docentes
reconocibles y cohesionadas e impulsar tanto la valoracién y mejora del
status de la labor docente como el cambio cultural que ello lleva consi-
go. A dia de hoy y con la experiencia que hemos acumulado nos parece
acertado decir que el SAE-HELAZ persigue un fin un tanto mds com-
plejo que el que se explicitd inicialmente y que podria ser resumido en
impulsar el desarrollo personal y profesional docente, asi como el de-
sarrollo institucional de la UPV/EHU desde la perspectiva de la forma-

cién y de la innovacién educativa.

Con objeto de comprender con cierto detalle la evolucién de esta politi-
ca de formacidn, a continuacion se hace un andlisis pormenorizado de los
programas que han materializado la citada politica, ilustrindola con datos
cuantitativos y con algunos comentarios adicionales. Los programas que
se han desarrollado entre 2004 y 2009 son los siguientes:

Calidad e Innovacién Docente; Elena Bernaras, Vicerrectora de Alumnado; Arcelia Ramos,
Responsable de Formacion del Tecnolégico de Monterrey (Méjico); Luis Branda, asesor de
IDES, UAB, McMaster University (Canada); Anartz Castro, alumno UPV/EHU; Silvia
Calurano, alumna UPV/EHU; Idoia Fernindez, Directora del SAE; Teodoro Palomares,
Coordinador del SAE en Bizkaia; Jenaro Gisasola, Coordinador del SAE en Gipuzkoa; Ja-
vier Garaizar, Coordinador del SAE en Araba; Elena Cataldn, Formadora del SAE; Mikel
Garmendia, Formador del SAE; Enrique Echevarria, Formador del SAE; Maite Arandia,
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1.1. Programa de asesoramiento para la introduccion del
crédito europeo (AICRE) y Programa de seguimiento
a la implantacion del crédito europeo (SICRE)

Este viaje comenzé en el afio 2004 con el programa AICRE —primer
gran proyecto del SAE-HELAZ—, cuya vocacién fue dar respuesta al
sistema ECTS, y a su vez «formar a un niicleo significativo de profesores
universitarios para que sirva de referencia en su unidad docente de cara a la
implantacion generalizada y definitiva del 2010» (Etxague, 2004). Lo mds
llamativo es tal vez que este programa superd con creces las expectativas
que tuvieron sus impulsores (esperaban unos 70 docentes y participaron
en su primera edicién un total de 393). Este desbordamiento constituyé6
sin duda un reto, pero también una dificil situacién para quienes en aquel
momento eran los responsables del programa, quienes tuvieron que idear
un proceso en red y una dindmica intensa y creativa.

La idea inicial de AICRE de hacer un ejercicio de adaptacién de la asigna-
tura que cada docente eligiera y la reconvirtiera en términos ECTS, algo asi
como una re-programacion con los nuevos pardmetros, encontrd su conti-
nuacién en el programa SICRE que ponia en prictica de forma tutorizada
la citada propuesta. Lo més significativo es tal vez que la inesperada y amplia
acogida que tuvo el programa en su primera edicién hizo que quienes fueran
aprendices se convirtieran en un rdpido intervalo de tiempo en formadores y
formadoras de los nuevos docentes, algo muy parecido al virtuoso circulo del
aprender haciendo. Los datos revelan asimismo el alto nivel de implicacién
que mostrd el profesorado participante, aspecto que hay que subrayar ya que
tanto AICRE como SICRE no fueron acreditados por la mera asistencia a las
sesiones de formacidn, sino a través de la realizacién de tareas que fueron im-
prescindibles para poder obtener la certificacién de la formacién (Tabla 1).

Tabla 1
Numero de profesores y profesoras matriculados
en los programas AICRE y SICRE

AICREI AICREII SICRE I SICREII

(2004/05) (2005/06) (2005/06) (2006/07)
Alava 47 52 37 48
Bizkaia 249 202 238 183
Gipuzkoa 97 138 83 97
Totales 393 392 358 328
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Este programa fue un auténtico laboratorio de formacién ya que sent6 las
bases para los programas posteriores en la medida de que eclosioné una
masa critica de profesoras y profesores que manifestaban interés por los
temas docentes, asi como una motivacién intrinseca notable para impul-
sar cambios en sus clases.

1.2. Programa de formacion docente del profesorado universitario
(FOPU)

Paralelamente a AICRE y SICRE, se ha desarrollado igualmente el pro-
grama FOPU consistente en cursos de formacién en diferentes temi-
ticas que pretenden servir de predimbulo a formaciones posteriores o a
acciones de innovacién mds profundas y comprometidas con la précti-
ca. Se trata, por tanto, mds de una actividad informativa e introducto-
ria que de una de cardcter formativo que produzca verdadero cambio en
las pricticas docentes. Normalmente la modalidad FOPU es un curso
convencional, de 10-15 horas, en febrero, junio y setiembre. El progra-
ma ha ido evolucionando hasta convertirse en una oferta consolidada,
con temdticas que contemplan al docente como un profesional que se
enfrenta a una tarea compleja en el que se entretejen aspectos comuni-
cativos, emocionales (desarrollo personal), instrumentales en su doble
faceta de docente e investigador (desarrollo profesional) y buscando que
la formacién desemboque en acciones formativas mds sostenidas en el
tiempo (desarrollo institucional). Precisamente, en esta tltima linea, se
han disenado los cursos FOPU en su modalidad ECTS que exigen a los
participantes, ademds de la asistencia, el desarrollo de tareas concretas
que, tras ser evaluadas, dan lugar a la certificacién de la formacién. El
ejemplo mds claro de este caso es el curso Elaboracién del Plan Docen-
te (EPD) que es el sucesor de la formacién AICRE y SICRE en nuestro
entorno, aunque con menor dedicacién y valor formativo de cara a los
participantes.

Los cursos FOPU son a dia de hoy un referente muy conocido entre el
profesorado, muy positivamente valorado en las encuestas de satisfacciéon
pero que, desde nuestro punto de vista, corren el peligro de alimentar
el cursillismo que persigue la acumulacién de certificados para acreditar
méritos.

Los datos del programa FOPU de los dltimos tres cursos pueden verse
sintetizados en la Tabla 2.
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Tabla 2
Numero de cursos impartidos en el programa FOPU
(modalidad convencional y modalidad ECTS)

2006-07 2007-08 2008-09
FOPU FOPU FOPU
FOPU ECTS FOPU ECTS FOPU ECTS
Alava 27 16 19 21 12 31
Bizkaia 22 25 19 47 14 31
Gipuzkoa 8 14 14 28 9 6
Totales 57 55 52 96 35 68

Por otra parte, se ha impulsado la creacién de las redes de formadores y
formadoras que trabajan de forma coordinada, compartiendo materiales,
acordando el diseno de diferentes cursos y evaludndolos de forma conjunta,
con objeto de ir introduciendo cambios y mejoras en los mismos. Hasta el
momento se han creado las siguientes redes (Tabla 3): la red de EPD es la
mis s6lida y consolidada pero cubre una formacién que tiende a descender
ya que se trata practicamente del preimbulo de la formacién del profesora-
do, fase por la que ya han pasado un significativo nimero de docentes; la
red de utilizacién diddctica del software de apoyo a la docencia presencial
ha tenido, asi mismo, un amplio desarrollo sustentado sobre todo en el di-
sefo de las asignaturas a través de la plataforma Moodle. El resto son, a dia
de hoy, redes incipientes que necesitan tiempo, experimentacion, prictica y
esfuerzo si queremos que tengan un impacto real en la practica docente.

Tabla 3
Numero de formadores/as que participan en las redes del SAE
(datos del afio 2009)

Formadores/as
Elaboracién del protocolo docente (EPD) 26
Utilizacién didéctica del software de apoyo a la docencia 1

Evaluacién por competencias
Aprendizaje basado en problemas

Estudio de caso

(<2 N
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1.3. Programa de proyectos de innovacion educativa (PIE)

Una tercera linea de la politica del SAE-HELAZ es el programa PIE (Pro-
yectos de Innovacién Educativa) en la que grupos de docentes presentan un
proyecto que comprenda la prictica en el aula, la experimentacién de nuevas
ideas y la reflexion sistemdtica sobre ellas. Al igual que en los casos anterio-
res, este programa ha sufrido también importantes cambios en su plantea-
miento, organizacion, evaluacién y financiacién. Hoy en dia se trata de un
programa bianual, que se rige a través de una serie de criterios prioritarios y
que se evalta a través de expertos externos. Su evolucién ha sido igualmente
ascendente (Tabla 4), con un pico situado en la edicién 2007-2009 y que,
posteriormente, ha tendido a normalizarse. No obstante la distribucién de
los PIEs por dreas cientificas es muy desigual y, aunque la tendencia se ha
ido corrigiendo, han acusado una excesiva deriva a temas como la creacién
de materiales did4cticos y el uso de nuevas tecnologas.

Tabla 4
Datos relativos a las convocatorias del programa PIE
desde el curso 2004-2005 hasta el curso 2008-2010

2004/05 2005/06 2006/07 2007/09 | 2008/10

Proyectos presentados 52 35 39 84 55
Proyectos admitidos 44 34 34 36 37
Profesorado implicado 152 121 144 190 200

Por ultimo, cabe sefialar que ademds del desarrollo de la innovacién pro-
piamente dicha, este programa comprende acciones de cardcter divulgati-
vo como las Jornadas PIE, asi como la publicacién de un libro y un CD
con los trabajos mds destacados.

1.4. Programa para el impulso de la innovacion en la docencia
en los centros de la UPV/EHU (IBP)

Los programas hasta ahora analizados comparten una caracteristica co-
mun: son programas dirigidos al profesorado y éste, por opcién indivi-
dual y voluntaria, accede a ellos. Se supone, en resumidas cuentas, que
dicha formacién atiende a las necesidades formativas individuales y en ese



22

J. Garaizar / |. Fernandez

sentido abunda en el desarrollo profesional de los docentes. Ahora bien,
la administracién educativa central, dentro del marco de reforma ya alu-
dido, ha encomendado a las universidades una nueva tarea que, hasta la
fecha, habia sido pricticamente su competencia exclusiva. En efecto, si
bien hasta la LRU el curriculo de las titulaciones seguia un modelo ho-
mogéneo pricticamente comun para todas las universidades, la responsa-
bilidad del disefio de los grados universitarios actuales ha recaido en cada
universidad que ha tenido en este caso la obligacion de disenarlos segiin
sus propios criterios y ser posteriormente validados y autorizados por las
diferentes agencias externas de evaluacién de la calidad, surgidas reciente-
mente en este contexto de desregulacion.

El diseno de los grados requeria, sin duda, un esfuerzo colectivo y el de-
sarrollo de una actividad completamente inédita en nuestro contexto in-
mediato. El programa IBP pretendia precisamente dar respuesta a esta
necesidad. El objetivo de este programa ha consistido en proporcionar
apoyo y asesoramiento para elaborar la guia de la titulacién adoptando
los créditos ECTS como unidad de medida de la actividad académica del
alumnado, y en impulsar la mejora de todos los procesos relacionados con
este fin y que afecten a la gestion del centro. El logro de dicho objetivo,
que al mismo tiempo supone adaptarse a las exigencias del Espacio Euro-
peo de Educacién Superior en el disefio de la titulacidn, se concibe como
un impulso a la reflexién y a la innovacién docente.

Una vez formado un ntcleo significativo del profesorado universitario,
segun diversas iniciativas en estos ultimos afos, era preciso proporcio-
nar a los centros de la UPV/EHU la ayuda necesaria para que pudie-
sen alcanzar mayores niveles de calidad e innovacién en la docencia. El
programa ha articulado la formacién de Comisiones de Titulacién, con
su respectivo coordinador o coordinadora, las cuales se han encargado
de ir reflexionando sobre los aspectos a tener en cuenta en los proce-
sos de construccién y diseno de los grados. Para ello, el programa IBP
les proporcionaba asesorfa asi como cursos de formacién. Por ultimo,
el programa IBP ha desarrollado paralelamente dentro de si el progra-
ma Amarauna —de cardcter voluntario para aquellas titulaciones que lo
solicitaron— dirigido a coordinar de forma horizontal todas las asigna-
turas en sistema ECTS de un curso completo. Para ello, el SAE/HELAZ
ha prestado asesoria y formacién a los docentes que adoptaron el rol de
coordinadores y coordinadoras de curso. Los datos del programa IBP
pueden observarse en la Tabla 5.
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Tabla 5
Datos relativos al programa IBP desarrollado durante
los cursos académicos 2006/07 y 2007/08

IBP I Cent Ticulaci Asesores del C Titulaciones
(2006/07) entros | Hwwadones | GAp/HELAZ | "% | en Amarauna
Alava 7 15 9 7 2
Bizkaia 13 30 16 22 7
Gipuzkoa 9 18 8 3 6
Totales 29 63 33 32 15
IBP II Cent Titulaci Asesores del C Titulaciones
(2007/08) entros ftufaciones SAE/HELAZ Hrsos en Amarauna
Alava 8 26 11 12 1
Bizkaia 12 32 3 44 11
Gipuzkoa 9 20 3 14 5
Totales 29 78 17 70 17

El programa IBP fue sin duda una apuesta arriesgada y ambiciosa, en
cuya base subyacia una filosoffa de disefio de los grados desde un proceso
de reflexién centrado en los centros y en el que se abria la posibilidad de
participacién a muchas personas y sensibilidades. La puesta en prictica
de estas ideas ha sido muy heterogénea y los resultados desiguales, tanto
como los propios procesos que los centros han emprendido. No debemos
olvidar que el disefio de un curriculum concita no sélo aspectos técnicos
sino también situaciones en las que se enfrentan intereses contrapuestos
presentes de manera permanente en el proceso.

Sin embargo, aunque no se ha realizado una evaluacién sistemdtica y
cualitativa del impacto del programa IBP y, asumiendo que ha habido
numerosos aspectos criticables y mejorables, dicho programa ha cons-
tituido una experiencia colectiva de aprendizaje que nos ha permitido
prepararnos para afrontar mejor las nuevas demandas que se exigen a la
universidad.

En resumen, podemos afirmar que la actividad en clave de formacién
que se ha desarrollado en nuestra universidad en los ultimos cinco afos
ha sido heterogénea en temdticas y modalidades formativas, ha tenido en
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cuenta distintos receptores diana (profesores y profesoras individuales,
equipos de innovacién y centros/titulaciones) y, atendiendo a los datos
expuestos, ha tenido un significativo alcance cuantitativo.

2. La distancia mas corta no es siempre la linea recta:
reflexiones comunes sobre dificultades ya anunciadas

Hasta ahora hemos analizado las acciones formativas desarrolladas entre
los afios 2004 y 2009, asi como su peso cuantitativo. Ahora nos dispo-
nemos a hacer un andlisis mds global del momento actual en la universi-
dad, un momento en el que la puesta en marcha de los nuevos grados es
inminente (afo 2010) y en el que emerge con fuerza la pregunta de hacia
dénde dirigir la politica formativa a corto y medio plazo.

Para plantear la citada politica formativa es sumamente necesario hacer un
buen anilisis del contexto de nuestra universidad, una revisién critica no
s6lo de los datos cuantitativos sino también de aspectos mds sutiles pero
igualmente cargados de sentido para quienes trabajamos cada dia en la
misma. Este acercamiento tuvo su puesta en escena en un seminario de re-
flexién que para tal fin organizé el Vicerrectorado de Calidad e Innovacién
Docente en junio de 2009. En él se llev6 a cabo una dindmica de diagnés-
tico del momento actual, se recogieron notas de campo, se elaboraron ca-
tegorfas y se validaron los datos dentro del grupo. El hecho de que los par-
ticipantes pertenecieran a distintos estamentos, centros, territorios y roles
institucionales condujo a un diagnéstico que abarcaba muy diferentes mi-
radas, pero que a su vez fue muy convergente. Con esta reconstruccién de
los datos del grupo participante se pretende tomar mayor conciencia de la
situacién actual, con objeto de que las tomas de decisiones posteriores estén
fundamentadas y razonadas, sin soslayar los aspectos criticos, pero asumien-
do que es responsabilidad de todos y todas abordarlos y superarlos.

El interrogante de partida fue el siguiente: ;Qué aspectos relativos a la
ensefianza y al aprendizaje, en relacién con el cambio que se quiere im-
pulsar, resaltariamos a dia de hoy en nuestro contexto real? Los resultados
fueron los siguientes:

2.1. El contexto social

Se percibe que la sociedad, en ocasiones, parece poco favorable al cam-
bio educativo y que pide a la universidad que otorgue titulos (prevalencia



Cinco afios de politica de formacion docente en la Universidad del Pais Vasco...

25

de la funcién acreditativa sobre la educativa). Estrechamente unido a ello
tampoco parece existir una imagen clara de lo que es ser profesor o profe-
sora en la universidad. En definitiva se trata de imdgenes utilitaristas que
circulan en los entornos sociales y que, a veces, traen interiorizadas inclu-
so los mismos estudiantes.

2.2. Nivel institucional de la universidad

En los dltimos afios se ha invertido recursos y esfuerzo en los temas rela-
cionados con la docencia y se han puesto en marcha varios programas de
formacién dirigidos al profesorado. No obstante hay un problema crucial
cual es la falta de reconocimiento de la carrera docente frente al valor de
la investigadora. Parece que ser buen docente no es rentable y esto se re-
fleja mucha veces en las medidas que se toman a nivel de politica univer-
sitaria que vienen a favorecer el status quo.

2.3. Nivel de los centros

En los centros universitarios se han producido algunos movimientos de
cara a intercambiar ideas sobre la docencia y también hay unas primeras
experiencias de coordinacién. Asi mismo, se han creado equipos interdis-
ciplinares e incluso intercentros. Sin embargo, se aprecian resistencias al
cambio, entre otros por falta de informacién, por falta de comprensién y
de reconocimiento, o por contradicciones en la direccién y liderazgo de
los procesos.

Una de las piezas claves de los modelos docentes que acenttan la impor-
tancia del aprendizaje es la coordinacién y el trabajo cooperativo entre el
profesorado. En los centros se observan muchos obstéculos a la hora de
plantear la coordinacién horizontal y vertical dentro de los grados por-
que, entre otros motivos, los docentes suelen ver su asignatura como un
espacio particular y no se identifican con la titulacién sino con su disci-
plina académica.

Por otro lado, en muchas ocasiones se producen discrepancias entre los po-
deres de decision y quienes estdn trabajando la innovacién en las aulas, de
tal manera que hay una gran dificultad para que los esfuerzos individuales
de los docentes mds emprendedores tengan un efecto en el desarrollo ge-
neral de las titulaciones.
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2.4. Nivel de aula

Se perciben dificultades a la hora de trabajar desde la perspectiva del
aprendizaje si los grupos de estudiantes son grandes y numerosos. Si a
esto le sumamos la debilidad en la coordinacién nos encontramos con si-
tuaciones que pueden agravarse: sobrecarga y saturacion del alumnado y
del profesorado. En este sentido cabe sefalar que si bien es verdad que un
amplio sector del profesorado ha participado en cursos de formacién so-
bre ECTS, competencias, planificacién didéctica, TICs, evaluacién, etc.,
no siempre se han producido cambios en el aula. El desfase entre lo que
se dice del Proceso de Bolonia y lo que se ve en las aulas es evidente.

2.5. Los factores humanos: profesores y profesoras

Existe un doble perfil de profesores que no se implican en la innovacién:
los consolidados y funcionarizados que no apuestan por la docencia sino
por la carrera investigadora y que mantienen el rol del profesor transmi-
sor, y, los profesores noveles que tienen ante si la necesidad de mantenerse
en el puesto de trabajo a costa de rendir mucho en el campo de la inves-
tigacién. Ambos prototipos de profesor no se vinculan por lo general a la
innovacién educativa, unos porque no les aporta status y otros porque no
les ayuda a «sobrevivir» en la carrera profesional. En ambos casos es im-
portante hacer un esfuerzo institucional por dotar de valor a la docencia,
vinculdndolo tanto al reconocimiento profesional (el imaginario del buen
docente) como a los procesos de acreditacion, y tratando de articular es-
trategias que interrelacionen mds satisfactoriamente la docencia y la in-
vestigacion. Serfa una manera de «atraer» a este tipo de profesorado a la
innovacién educativa. Por dltimo existe un colectivo de profesores con
gran motivacién para la cambio y que viene participando en procesos de
formacién e innovacién, a los que hay que seguir reforzando mediante el
adecuado reconocimiento profesional y estimulando para que sigan ex-
perimentando e investigando en la practica docente. En cualquier caso se
percibe que, pese a todas las dificultades sefialadas, hay un cierto movi-
miento de cambio entre los docentes y algunos sectores han empezado ya
a hacer cosas nuevas, «se atreven a experimentar con sus estudiantes».

En general, es importante reforzar de manera simultinea con medidas rea-
les (reconocimiento, acreditacion y formacién) el cambio de mentalidad
en torno a los procesos de ensenanza —aprendizaje, e ir transitando de
una concepcién en la que se piensa que ensefar es solo transmitir y el es-
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tudiante debe reproducir a otra en las que los docentes ayuden y favorez-
can y los estudiantes sean los auténticos protagonistas de su aprendizaje.

2.6. Los factores humanos: alumnas y alumnos

El alumnado llega a la universidad y se encuentran en un entorno des-
conocido y extrafio, en el que deben ser capaces de ser exitosos. Cada
uno desarrolla la forma de conseguirlo, pero no pocas veces se trata de
estrategias llenas de individualismo y soledad, en las que aprenden a
aprobar, a pasar de curso, a superar obstdculos. Sin embargo, los jévenes
al mismo tiempo son permeables al cambio y aceptan nuevas propues-
tas docentes, si perciben que mejoran la calidad de su aprendizaje. Esto
debe ser considerado como un aspecto a tener en cuenta en los procesos
de cambio ya que los estudiantes pueden convertirse en una pieza clave
para apoyarlos.

Una de las preocupaciones principales que comparten los estudiantes es
si en el futuro van a saber ejercer, es decir, estdn mds centrados en el fu-
turo que en lo que ocurre en su proceso de aprendizaje y parece que su
motivacién intrinseca es débil. Deberia de reforzarse, en este sentido, el
valor del aprendizaje como una clave para éxito profesional futuro: quien
no aprende a aprender, mal podrd ser un buen profesional en cualquier
dmbito.

Unidos a los estudiantes nos aparecen otros dos aspectos importantes
como son la falta de asistencia regular a clase y el fenémeno de las acade-
mias. Los alumnos y alumnas reclaman su derecho a no ir a clase, porque
muchas veces acudir es una pérdida de tiempo debido a que muchos do-
centes dictan apuntes que ya tienen en la fotocopisterfa. ;Si en el aula se
trabajara de otra forma, serfa su actitud la misma? Se trata de una circulo
vicioso que habria que convertir en circulo virtuoso, es decir, materializar
en los grados procesos tan atractivos y eficaces que convirtieran la asis-
tencia a clase en algo bueno en mismo porque permite aprender —y no
s6lo aprobar—. La otra cara de la moneda es, sin duda, el tema de la con-
ciliacién entre trabajo y estudios para aquellos que realmente no pueden
asistir a las clases por incompatibilidad horaria, para quienes obviamente
las respuestas pasan por medidas como la matriculacién en los grados a
tiempo parcial, la flexibilizacién de ciertos horarios y el uso de recursos
on-line entre otros.
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En sintesis, podemos sefialar que si bien se pueden apreciar algunos as-
pectos positivos, también convivimos con problemas/dificultades de muy
distinto calado (estructurales, organizativas, culturales...). S6lo haciéndo-
nos conscientes de estos obstdculos y resistencias, podremos preveer qué
es lo que puede servir para avanzar y qué no hacia una docencia de mayor

calidad.

3. El sentido del cambio educativo en la UPV/EHU:
¢A donde queremos ir?

«... la intuicién es importante. A menudo la gente sabe qué hacer
pero no puede explicar por qué. Tienen el instinto, la sensacién de
que deberfan hacer algo o comportarse de cierta manera. Lo mismo
ocurre con el cambio. De acuerdo con nuestra experiencia, los di-
rectivos tienen mucho instinto e intuicién sobre lo que funciona y

lo que no funciona» (Binney y Williams, 1995).

La intuicién, junto con la capacidad de sofar, de proyectar en el futuro
algo deseable, fueron las capacidades que pusimos en marcha tras el diag-
néstico cualitativo de la realidad en el seminario de reflexién que venimos
aludiendo. Es curioso observar qué gran diferencia de tono se observa en-
tre el apartado anterior y el de la deseable proyeccién de futuro de la uni-
versidad. Nadie suefia con una universidad triste y gris, mediocre, aban-
donada y malquerida; sino con todo lo contrario. La imagen es luminosa,
ilusionante. Las aportaciones realizadas en el citado seminario ante la idea
de imaginar el futuro de la universidad en un plazo de diez afios lo ilus-
tran: una universidad con muchos estudiantes, referente para la forma-
cién especializada, adecuadamente dirigida y con una optimizacién de
sus recursos, como profesores/as jovenes dedicados a la docencia y a la
investigacién, junto a un personal de administracién y servicios cualifi-
cado e implicado, donde existe desarrollo profesional con estdndares bien
establecidos, en el que el contexto social es favorable a la educacién e in-
novacién universitaria y la sociedad comprende y comparte la universidad
(Eman ta zabal zazu).

Como dice Hargreaves (2003), uno de los mayores exponentes del cam-
bio educativo en el mundo, «E/ cambio educativo debe tener mayor pro-
fundidad. Es preciso volver a ponerle corazdn»; y tal vez ahi esté una de las
claves en la que tendremos que poner el acento. El cambio educativo
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es un proceso de gran complejidad. La extensa investigacién que se ha
venido desarrollando durante las dltimas décadas, si bien estd centrada
fundamentalmente en las instituciones no universitarias, tiene pleno
significado también para nosotros. En ella queda en evidencia la im-
portancia de fomentar la cultura cooperativa entre los docentes, esta-
blecer normas de mejora continua, ajustar el ritmo del cambio a niveles
aceptables para los docentes; también nos demuestra la importancia de
aspectos como la planificacién estratégica, el liderazgo cognitivo o el
aprendizaje organizacional (Hargreaves, 2003). No obstante, aunque se
trata de factores importantes para el cambio, no son factores suficientes
para que se produzca, en la medida en que inciden en las dimensiones
mds racionales del cambio pero ignoran los aspectos emocionales, sin
los cuales éste no se produce.

En conclusién, la formacién docente que hemos ido desarrollando y que
hemos expuesto hasta ahora ha cubierto aspectos técnicos (planificacién,
evaluacién, uso de nuevas tecnologias, metodologias didicticas...), as-
pectos que han intentado incidir en crear espacios de trabajo mds grupal,
mis dial6gico, en donde los docentes, e incluso en algunos casos aislados
los estudiantes, reflexionen sobre sus metas y la manera de abordarlas. Es
verdad que en muchas ocasiones hemos trabajado empujados por las de-
mandas externas y presionados por los nuevos tiempos de la gestién des-
centralizada, pero tal vez sea ahora el momento de preguntarnos a dénde
nos dirigimos, que pongamos en palabras el suefio que guia nuestro hacer
profesional en la universidad.

La formulacién a la que llegamos en el seminario es que la formacién
debe centrarse en «crear condiciones para un aprendizaje dindmico y coo-
perativo en la universidad», una formulacién que sienta unas primeras
bases en una direccién concreta (aprendizaje y cooperacién, aludiendo
no sélo a la que se produce en el aula y en una asignatura sino a la que
supera estas geografias del aprendizaje y se dirige al aprendizaje inter-
disciplinar entre los estudiantes pero también entre el profesorado). El
aprendizaje dindmico y cooperativo rompe las fronteras de la comparti-
mentalizacién de las disciplinas y de roles (profesorado/alumnado) fijos y
busca intersecciones que favorecen el aprendizaje y la creatividad no sélo
en aspectos docentes sino también en la investigacién (EUA, 2007). Pero,
como apunta Fullan (2003), escribimos sobre actitudes de trabajo coope-
rativo y comunidades de aprendizaje profesional, pero es muy ficil que
éstas se conviertan en expresiones abstractas. Nuestra propuesta es una
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llamada a debatir estos temas, a designar el futuro de una manera colecti-
va en la que, de forma abierta, se discutan las ideas y se pongan en comin
aquellas posturas mds entusiastas y aquellas mds reticentes ya que ambas
son indispensables para el cambio.
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Capitulo 1

La guia docente:
un documento esencial para
la coordinacién de los planes de estudio

Pello Aramendi Jauregi.
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Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion. Donostia, UPV/EHU.
Karmele Bujan Vidales.

Escuela Universitaria de Magisterio. Donostia, UPV/EHU.

Introduccioén

En la actualidad las propuestas curriculares de las facultades y escuelas es-
tdn en proceso de renovacion. La adaptacién de la educacién superior a la
nueva concepcion de los créditos ECTS reclama adecuar la oferta universi-
taria a las necesidades y perfiles que demanda la sociedad (Bujan, 2002;
Aramendi, 2006). Para emprender esta tarea innovadora, los procesos vin-
culados al diseno y desarrollo curricular, la organizacién y coordinacién de
iniciativas y la capacitacién de los profesionales son de gran trascendencia.
Las facultades deben articular los procedimientos necesarios para disefiar
un plan de estudios adecuadamente fundamentado, recogiendo a la vez las
aspiraciones de los profesores y profesoras y las necesidades de los y las es-
tudiantes. Para lograr este fin, la implicacién de los decanatos, de las direc-
ciones departamentales y del colectivo de docentes resulta esencial.

La guia docente es el espejo del plan de estudios. Este documento tiene
como fin informar en torno a las lineas maestras de la ensenanza, del
aprendizaje y de las tareas de orientacién desarrolladas en los diversos es-
pacios formativos universitarios. Las propuestas reflejadas en esta guia de-
ben respetar marcos, elementos y directrices comunes para desarrollar
planes adecuadamente coordinados y orientados hacia un perfil profesio-
nal especifico.

Nuestro proyecto de innovacion educativa tiene como objetivo el estudio
de las guias docentes de las titulaciones vinculadas con la educacién (Ma-
gisterio, Pedagogia, Psicopedagogia y Educacién Social). El andlisis docu-
mental y las aportaciones de algunos docentes del departamento de Di-
dictica y Organizacién Escolar han sido las fuentes de informacién mds
importantes para llevar a cabo este proyecto.
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Objetivos del proyecto
Los objetivos del proyecto se pueden resumir de la siguiente manera:

* Realizar un andlisis de contenido de las gufas docentes de las titulacio-
nes vinculadas con la educacién (Pedagogia, Psicopedagogia, Magisterio
y Educacién Social).

* Analizar el nivel de coordinacién entre asignaturas de una misma titula-
cién y entre guias docentes del drea de educacién.

* Valorar la presencia de diferentes elementos curriculares (objetivos, com-
petencias, contenidos, tareas de ensefianza, evaluacién...) en las guias
docentes de cada titulacidn.

* Proponer nuevos elementos de diseno que enriquezcan y mejoren los
modelos actuales.

Metodologia y actividades

El proyecto se ha centrado en el andlisis de contenido de las guias do-
centes de las titulaciones senaladas anteriormente. También se ha re-
currido a las entrevistas en profundidad para recoger las aportaciones
de los profesores y profesoras del departamento. La informacién obte-
nida se ha clasificado en categorias relacionadas con la did4ctica y el
curriculum.

Instrumentos de recogida de informacion

Los instrumentos de recogida de informacién utilizados han sido de dos
tipos:

* Andlisis de documentacién: fundamentalmente de las guias docentes de
las titulaciones en donde imparte docencia el departamento (DOE).

* Entrevista: se ha consultado a docentes del departamento con el propé-
sito de analizar el modelo actual y proponer elementos de mejora.

Las fases del proyecto se pueden resumir de la siguiente manera:

* Critica de la guia docente actual: se ha analizado la guia docente de los
cuatro centros vinculados al departamento.



La guia docente: un documento esencial para la coordinacion de los planes...

35

* Fase de aportaciones: se han recogido las propuestas de mejora de diez
profesores y profesoras que imparten docencia en las titulaciones de
educaci6n.

* Informe final: se ha redactado un documento con las aportaciones y su-
gerencias mds novedosas.

La seleccién de los entrevistados se ha realizado en funcién de la asignatu-
ra impartida. Hemos procurado trabajar fundamentalmente con docentes
vinculados directamente al ambito curricular.

Resultados

Con el objeto de otorgar cierto orden a las informaciones obtenidas en el
estudio, se ha considerado oportuno resumir las conclusiones en funcién
de diferentes dmbitos curriculares.

Organizacion general de la guia docente

Existe un marco similar para todas las guias de titulacién. Sin embargo,
cada centro posee un nivel de desarrollo curricular muy dispar. Desde fa-
cultades que ofrecen propuestas relativamente coordinadas hasta centros
que poseen guias docentes con un nivel de estructuracién y desarrollo
bastante mejorables.

La mayoria de los docentes consultados creen que las guias docentes de
las titulaciones de educacién son una amalgama de planes y propuestas
curriculares carentes de orientacién hacia competencias y perfiles profe-
sionales especificos. Los vinculos entre asignaturas son escasos, fruto del
«laissez faire» y la escasa coordinacién en este dmbito. El liderazgo curri-
cular es pricticamente inexistente en las facultades y ello deriva en plan-
teamientos diddcticos un tanto andrquicos.

Disefio de la plantilla de la asignatura

En las guias se explicitan claramente los datos de identificacién de la asig-
natura (c6digo, nimero de créditos, curso...). Los elementos curriculares
reflejados se reducen a los objetivos, contenidos, evaluacion, bibliografia
y observaciones. Se adaptan a los dos tipos de usuarios: alumnado presen-
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cial y no presencial. La todavia escasa adecuacién de las guias a las nuevas
exigencias de la reforma universitaria emprendida es palpable en lo que
respecta a las titulaciones vinculadas con la educacién (carencia de diag-
néstico inicial, andlisis de perfiles, definicién de competencias, conteni-
dos procedimentales y actitudinales, tareas de evaluacién...).

Existen carencias manifiestas en las guias de algunas titulaciones: no se re-
flejan los principales elementos de una programacién (objetivos-competen-
cias, contenidos y evaluacién) ni bibliografia de consulta; alguna guia do-
cente de Magisterio solamente contiene el listado de asignaturas de cada
curso. Son propuestas ciertamente mejorables.

Diagndstico de necesidades

Da la impresién de que se parte de una situacién que es neutra. Parece
como si las necesidades sociales, econdmicas y profesionales no influyeran
en los docentes universitarios ni en los planes de estudio. ;Cémo se justi-
fica la necesidad de una titulacién?, ;de qué manera se argumenta la apor-
taciéon de una asignatura concreta al conjunto de la titulacién y al perfil
profesional correspondiente?, ;qué expectativas de insercién laboral exis-
ten?, sen qué facetas del desarrollo personal se incide? Las guias docentes
carecen de punto de partida.

Mediante el diagndstico de necesidades se debe justificar la validez y la
coherencia del proyecto de titulacién. Las guias docentes no hacen men-
cién alguna al respecto. La intervencién pedagégica en la universidad
debe ser argumentada en funcién de los requerimientos relacionados con
el desarrollo personal de los estudiantes y de las demandas sociales.

La evaluacién inicial también debe tener en consideracién los cambios
generacionales. La tipologia de alumnado que estudia en la universidad
no es la de décadas anteriores. Este importante factor no parece tenerse
en cuenta. ;La gufa docente se orienta hacia un alumnado estindar?,
slos elementos sociolégicos y el entorno social influyen en el desarrollo
de los estudiantes?, ;se tienen en consideracién las peculiaridades vin-
culadas al cambio generacional?, ;podemos mantener que las cohortes
de estudiantes que transitan por nuestras aulas poseen, en general, ca-
racteristicas similares a las anteriores promociones?, ;se conocen de for-
ma exhaustiva las caracteristicas del alumnado con el que se trabaja a
diario?
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Las competencias y las capacidades

La categoria «competencias» no existe en las gufas docentes consultadas.
Se formulan objetivos. Desde la perspectiva de la tipologia de capacida-
des trabajadas en las diferentes titulaciones es necesario destacar la su-
premacia de las cognitivas. Estas son las predominantes en las propues-
tas curriculares de las gufas docentes de Educacién Social, Pedagogia,
Psicopedagogia y Magisterio (aproximadamente el 75% del total). Entre
las capacidades mds trabajadas del dmbito cognitivo destacan las siguien-
tes: conocer y comprender diversos fendmenos, analizar situaciones,
profundizar y reflexionar sobre planteamientos educativos, evaluar di-
versos planes e identificar elementos clave de los proyectos.

Las capacidades vinculadas a la insercidn social poseen un peso especifi-
co que ronda en torno al 10%. Las mds habituales en las titulaciones
de educacién son el fomento de las habilidades sociales, las relaciones,
colaborar y cooperar, trabajo en equipo, adquirir conciencia social, res-
peto a la diversidad, orientarse (nivel laboral y profesional), integrar,
conocer contextos especificos y laborales, participar, concienciarse y
respetar.

Las capacidades vinculadas @ la comunicacion estin escasamente represen-
tadas. En las cuatro titulaciones analizadas (Educacién Social, Pedagogia,
Psicopedagogia y Magisterio) su peso especifico es, aproximadamente, el
7% del total. Las capacidades comunicativas, mds trabajadas en las titula-
ciones vinculadas con la educacién son las siguientes: exponer y presentar
diversos tipos de mensajes (orales, escritos, por medio de TIC...), inter-
pretar lenguajes diversos, describir y argumentar situaciones, debatir y
criticar planteamientos.

Las destrezas y habilidades relacionadas con la organizacion, la gestion y
el emprendizaje tienen un peso especifico que ronda aproximadamente
el 6% del total. Entre las capacidades mds asiduamente trabajadas en
este dmbito podemos destacar las siguientes: liderar, tomar decisiones,
impulsar la creatividad y la curiosidad, fomentar la mejora, disenar es-
trategias, realizar proyecciones de futuro, planificar proyectos e investi-
gar situaciones.

Las capacidades relacionadas con aspectos afectivos y emocionales son po-
cas (2% del total). Teniendo en cuenta la importancia de este dmbito en
las profesiones relacionadas con la educacion, su escasa presencia llama
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poderosamente la atencién. Los elementos afectivos y emocionales tie-
nen gran relevancia en las poblaciones-meta atendidas por los educado-
res/as, profesores/as, pedagogos/as y psicopedagogos/as. Estos perfiles
profesionales desarrollan su funcién apoyados por elementos técnicos y
mediante resortes de tipo afectivo y relacional. Las titulaciones vincula-
das a la educacién deben tener en consideracién la realidad y necesida-
des de los sectores sociales a los que atiende y, por ello, debe poner én-
fasis en la formacién de profesionales que dominen esta tipologia de
competencias.

Finalmente, se debe resaltar la falta de iniciativas en torno a la trans-
versalizacién de competencias. Las carreras relacionadas con la educa-
cién deben identificar y definir el listado de competencias comunes a
todas ellas. Las cuatro titulaciones analizadas deben pivotar en torno
a un minimo comdn denominador (competencias transversales) para,
posteriormente, adoptar otras habilidades especificas que den sentido a
cada profesion.

En resumen, la hegemonia de las capacidades cognitivas en las guias do-
centes de las titulaciones analizadas es poco discutible.

Los contenidos

Respecto a los contenidos de aprendizaje debemos decir que solamente
se explicitan los temarios de las asignaturas. Se hace referencia solamen-
te a contenidos conceptuales. El nimero de temas por cuatrimestre ron-
da en torno a 1-5 en las tres titulaciones de Magisterio, entre 5-8 en
Psicopedagogia y entre 4-6 en Educacién Social y Pedagogia.

Entre los docentes existen estrategias convencionales para explicitar los
contenidos. La mayoria lo ha representado a modo de listado de temas
estructurado en apartados. Algunos docentes han reflejado los conteni-
dos (de forma muy creativa) a modo de mapa conceptual, definiendo la
jerarquia de conceptos clave de manera muy visual y clarificadora. Es
una férmula que se debe tener en consideracién también en préximos
disenos.

Los procedimientos y actitudes, aunque con toda seguridad se desa-
rrollan en las aulas, oficialmente no existen. Los contenidos concep-
tuales permanecen omnipresentes en las guias docentes. El desarrollo
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de competencias debe promover la aplicacién de capacidades y cono-
cimientos en contextos especificos y transferibles; la idiosincrasia de la
educacién requiere también el fomento de los dmbitos actitudinal y
procedimental.

Metodologia, tareas del docente y estrategias
de ensenianza y aprendizaje

En ninguna de las titulaciones de la Facultad de Filosofia y Ciencias de
la Educacién (Pedagogia, Psicopedagogia y Educacién Social) se explici-
tan metodologias ni estrategias de ensenanza. Solamente en una asigna-
tura se definen algunas lineas metodolégicas genéricas. Sin embargo, en
las titulaciones de Magisterio se explicitan gran variedad de tareas do-
centes: investigacion, ejercicios varios (cdlculo...), resoluciéon de proble-
mas, debates, dindmicas de grupo, realizacién de grificos, exposiciones
tedricas, lectura de materiales (libros, revistas), actividades de orienta-
cidn, estudio sistemdtico, disefio de proyectos, elaboracién de materia-
les, observacién de fenémenos en video, recogida de apuntes e informa-
cién, dossier, presentaciones de temas mediante material audiovisual y
disefio de revistas.

Respecto a aspectos vinculados a las tareas docentes y a las actividades de
los educandos debemos realizar algunas apreciaciones. No se realiza nin-
guna mencién en relacién a los siguientes elementos curriculares: ritmos
y secuenciacién de contenidos, motivacién de los alumnos y alumnas,
modalidad de participacién de los y las estudiantes, autonomia a la hora
de asistir a clase, tipologias de actividades, comunicacién docente-discente,
tipos de aula, modos de agrupamiento, gestion del tiempo, medios tecno-
16gicos y materiales, rol del docente y recursos humanos disponibles (co-
laboradores y colaboradoras), relaciones con la comunidad, repasos de
contenidos y atencién a la diversidad. Algunos de estos elementos po-
drian incorporarse a las nuevas guias docentes.

Coordinacion de guias y asignaturas

La coordinacién entre las materias de cada titulacién es precaria. Se pue-
de afirmar que la guia docente actual es el sumatorio de las propuestas
curriculares de todas las asignaturas, sin demasiada conexion entre ellas,
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salvo en algunas excepciones que confirman la regla. Las guias son
«puzzles» que no encajan, sin orientacién clara hacia perfiles profesionales
y formativos definidos. La falta de coordinacién curricular es palpable en
la misma titulacién y entre carreras similares.

A. En la titulaciéon de Educacion Social se observan tendencias como las
siguientes:

* Diferencias entre programas de euskara y castellano de la misma asigna-
tura: Consultadas las propuestas de cada materia en los dos idiomas, se
pueden extraer las siguientes conclusiones:

—Aproximadamente el 55% de los programas manifiestan claras dife-
rencias y desajustes (falta de coordinacién) entre la propuesta de eus-
kara y castellano. Las asignaturas relativamente bien coordinadas en
ambos idiomas son aproximadamente el 45% del total. De entre es-
tas asignaturas relativamente bien articuladas, el 50% las imparte el
mismo docente en las dos lenguas y, en la otra mitad de los casos,
son desarrolladas por diferentes profesores y profesoras.

—La coordinacién entre las diferentes secciones que imparten la asigna-
tura de Educacién Social (Donostia y Bilbo) es también precaria.

—Se deduce que el nivel de coordinacién entre los docentes es bajo.
La ausencia de trabajo en equipo es palpable en las facultades de edu-
cacién y formacién del profesorado.

B. Respecto a esta cuestion, en la titulacion de Pedagogia, se pueden reali-
zar las siguientes observaciones:

* Aproximadamente el 47% de los programas de la misma asignatura (en
los dos idiomas) no estdn coordinados.

* El 53% si lo estd, pero se debe matizar un aspecto importante: de este
porcentaje, el 70% de las asignaturas las imparte el mismo profesor/a en
los dos idiomas. El resto (30%) las desarrollan distintos docentes y en len-
guas diferentes. En estas materias existe cierto grado de coordinacién
(respecto a los objetivos y temario fundamentalmente y algo menos en
torno a la evaluacién).

* Los niveles de coordinacién entre docentes y asignaturas son bajos.
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C. En la titulacion de Psicopedagogia podemos concluir lo siguiente:

* Aproximadamente el 45% de los programas de la titulacién estdn coor-
dinados. A primera vista parece un dato positivo. De este porcentaje,
las asignaturas coordinadas estdn impartidas en un 70% por el mismo
docente.

* El restante 55% de las propuestas curriculares de las guias docentes no
parecen tener demasiada coordinacién y son impartidos por profesores/as
diferentes.

* Por ello deducimos que el nivel de comunicacién y sintonia entre los y
las docentes es bajo.

D. En las Escuelas de Magisterio de Donostia, Bilbo y Vitoria-Gasteiz, res-
pecto a este tema, no podemos realizar la comparacién por falta de infor-
macién. El desarrollo de las guias es escaso y, en consecuencia, la necesi-
dad de mejora es apremiante.

Como conclusién al apartado podemos afirmar que los datos apuntan a
la falta de coordinacién entre:

* Asignaturas de titulacién en euskara y castellano del mismo titulo.
* Entre asignaturas similares de la misma carrera.
* Entre titulaciones del mismo centro.

* Entre centros que imparten la misma titulacién en diferentes provin-
cias.

Esta situacidn nos exige reflexionar y tomar medidas en relacién al gra-
do de coherencia de las guias docentes, su vinculacién con los planes
de estudio y perfiles profesionales y la responsabilidad del departamen-
to y las facultades en este cometido. Creemos que esta cuestién es de
vital importancia para impartir una ensefanza de calidad.

Tareas de evaluacion

Por cuestiones de espacio no podemos explicitar todas las tareas de eva-
luacién explicitadas en las guias docentes. Se proporciona una clasifica-
cién genérica en la Tabla 1 que puede ampliarse en otro tipo de docu-
mento.
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Tabla 1
Tareas de evaluacion desarrolladas en las titulaciones de educacién

Algunas tareas de evaluacién

* Restimenes de exposiciones y reflexiones realizadas en el aula.

— Exposicidn oral en clase o despacho de tutorfas.

— Criticas de articulos, reflexiones sobre temas.

— Preparar y simular dindmicas de grupo.

— Trabajos monograficos.

— Dossier individual o de grupo: actividades dirigidas y lecturas obligatorias.
* Examen oral o escrito, prueba objetiva, con libro abierto, de potencia...
* Plataforma virtual memoria y reflexiones.
* Diario de clase del docente o alumno/a.

— Ficha control de asistencia.

— Andlisis de casos.

— Portafolio: evidencias y reflexiones.

— Ficha del alumno/a.

— Construccién y aplicacién de instrumentos.

— Autoevaluacién personal.

— Reconstruccién de proyectos.

— Restimenes de libros.

— Proyecto de investigacion.

Las tareas de evaluacién mds frecuentes en las diferentes titulaciones son
multiples. Las iniciativas vinculadas con la evaluacién de los estudiantes
se pueden resumir de la siguiente manera:

A. Tareas de la modalidad presencial (70-80% de asistencia).

* Trabajos en equipo: exposiciones de temas, simulaciones, dossier, re-
flexiones, trabajo monogrifico, etc.

* Trabajo individual: preguntas cerradas y abiertas, examen, resimenes,
diarios, practicas de laboratorio, pruebas objetivas, etc.
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B. Tareas destinadas a alumnos y alumnas que no asisten a clase habitual-
mente:

* Trabajo individual: examen, resumen de libros, critica de articulos, reso-
lucién de casos pricticos. ..

Algunas propuestas curriculares no explicitan coémo va a ser evaluado el y
la estudiante. Otras tampoco concretan el porcentaje de la nota final de
cada tarea de evaluacién.

Tareas de orientacion y tutoria

No existe mencién explicita a las tareas tutoriales. En una reforma univer-
sitaria en donde el tiempo no presencial va en aumento, parece necesario
definir y planificar iniciativas de orientacién mds precisas e integrales. La
universidad concibe la tutoria como una funcién individual. Da respuesta
en mayor medida a la orientacién académica, quedando relegados los as-
pectos de indole mds personal y profesional.

Rol del docente

También es necesaria una reflexién previa en torno al rol del docente uni-
versitario. ;Qué roles debera realizar el profesor y la profesora con la nue-
va reforma?, ;seguird predominando su faceta de fuente de informacién?,
sejecutard tareas mediadoras en mayor medida?, ;el papel del docente pi-
vota sobre la instruccién, la formacién y la orientacién del estudiante?, ;la
universidad apuesta por la jerarquizacién entre docentes e investigadores?,
los cambios derivados de la implantacién de los créditos ECTS ;se produ-
cirdn modificaciones en los quehaceres de los profesores y profesoras de la
educacién superior?

Bibliografia de consulta

Los y las docentes ofrecen entre 1 y 25 referencias bibliograficas en las
gufas de las asignaturas. La mayoria de estos materiales estdn sin clasificar
(entre bésica y complementaria). La tendencia comtn es la de ofrecer en-
tre 5y 15 libros de consulta. Las referencias electrénicas son escasas. En
algunos casos (en pocos) se orienta al alumnado hacia paginas web com-
plementarias.
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Asimismo, existe una tendencia (minoritaria) a clasificar la bibliografia
por bloques de contenido. En otros casos no se proporciona al alumnado
fuentes de informacién complementarias.

Discusion
Las observaciones realizadas anteriormente nos llevan a reflexionar en tor-
no a aspectos diferentes:

* El nivel de desarrollo de las gufas docentes es dispar en las titulaciones
donde interviene el departamento (DOE). En alguna de ellas existen
graves carencias de diseno (falta de competencias, objetivos, tareas de
evaluacién...).

* El modelo de guia docente actual estd poco adaptado a la reforma que
se estd emprendiendo. No existe una orientacién clara hacia competen-
cias ni hacia perfiles profesionales concretos.

* Tampoco existe un diagndstico inicial de necesidades que sirva de pun-
to de referencia para concretar perfiles y justificar los procesos de for-
macion.

* Las competencias de mayor presencia en las guias son las cognitivas. Si
la universidad pretende impulsar la insercién social y laboral del estu-
diante y su adecuacion a las necesidades de las poblaciones-meta deberd
trabajar en mayor medida competencias vinculadas al 4rea afectiva, rela-
cional, comunicativa y de gestién. La prolongacion de la adolescencia y
los aspectos sociolégicos y generacionales también deben tenerse en
consideracién en la definicién y seleccién de competencias.

* Aunque los contenidos procedimentales y actitudes son impartidos en
el aula, a nivel oficial no existen. Las guias docentes no los tienen en cuen-
ta. La transferencia de las competencias trabajadas en la universidad a la
vida profesional y cotidiana requiere también la explicitacién de estos
contenidos.

* Las tareas de ensefianza brillan por su ausencia en FICE. Sin embargo,
en las gufas de los centros de Magisterio la especificacién de tareas es va-
riada y abundante.

* Las tareas de evaluacion, en general, estdn especificadas de manera con-
creta en todas las titulaciones.
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* Las iniciativas vinculadas con la orientacién y las tutorias no estdn ex-
plicitadas en las guias docentes. Los ECTS obligan a definir en mayor
medida este tipo de tareas.

La adecuacién de las guias docentes a la nueva coyuntura universitaria es
incipiente. La coordinacién intra e intertitulaciones es muy precaria.
Mis de la mitad de las asignaturas de las titulaciones analizadas carecen
de vinculos con las demds, son islas en el océano. Ello nos debe hacer re-
flexionar, entre otros aspectos, en torno al modelo organizativo de los
centros y el liderazgo de los decanatos y direcciones departamentales en
el disefio, desarrollo, evaluacién y mejora de las propuestas curriculares
desarrolladas en el aula.
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Resumen

La guia docente es el espejo del plan de estudios. Este documento debe informar en
torno a las lineas maestras de la ensefianza, del aprendizaje y de las tareas de orienta-
cion desarrolladas en los diversos espacios formativos universitarios. Las propuestas re-
flejadas en esta guia deben respetar marcos, elementos y directrices comunes para de-
sarrollar planes adecuadamente coordinados y orientados hacia un perfil profesional
especifico. Este proyecto tiene como objetivo general el estudio de las guias docentes de
las titulaciones vinculadas con la educacion (Magisterio, Pedagogia, Psicopedagogia y
Educacion Social). Los objetivos especificos del proyecto se pueden resumir de la si-

guiente manera:

* Realizar un andlisis de contenido de las guias docentes de las titulaciones vinculadas
con la educacion (Pedagogia, Psicopedagogia, Magisterio y Educacidn Social).

* Valorar el nivel de coordinacion entre asignaturas de una misma titulacion y entre

guias docentes del drea de educacion.

* Valorar la presencia de diferentes elementos curriculares (objetivos, competencias,
contenidos, tareas de ensenanza, evaluacion...) en las guias docentes de cada titu-

lacién.
* Proponer nuevos elementos de diseiio que enviquezcan y mejoren los modelos actuales.

En el estudio se concluye que la adecuacion de las guias docentes a la nueva coyuntura
universitaria es escasa. La coordinacion intra e intertitulaciones es muy precaria. Mds
de la mitad de las asignaturas de las titulaciones analizadas carecen de vinculos con
las demds, son islas en el océano. Estos datos requieren una reflexion seria y profunda
en torno al modelo organizativo de las Facultades de Educacion y al liderazgo de los
decanatos y direcciones departamentales en el diseno, desarrollo, evaluacion y mejora

de los planes de estudio y de las propuestas curriculares de aula.
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Laburpena

Irakaskuntza gida ikasketa planen ispilua da. Dokumentu honek unibertsitateko
prestakuntza eremuetan garatutako irakaskuntza, ikaskuntza eta orientazio lanei
buruzko ildo nagusien berri eman behar du. Gida honetan agertzen diren proposa-
menck marko, elementu eta irizpide komunak errespetatu bebar ditu, profil profesio-
nal zehatz baterantz behar bezala koordinatutako eta zuzendutako planak garatze-
ko. Proiektuaren helburu orokorra da hezkuntzarekin lotutako titulazioen (Irakasle
Tkasketak, Pedagogia, Psikopedagogia eta Gizarte Hezkuntza) irakaskuntza gidak
aztertzea. Proiektuaren helburu zehatzak honela labur daitezke:

* Hezkuntzarekin lotutako titulazioen (Pedagogia, Psikopedagogia, Irakasle Tkaske-
tak eta Gizarte Hezkuntza) irakaskuntza giden edukia aztertzea.

* Titulazio bereko irakasgaien eta hezkuntza arloko irakaskuntza giden arteko koor-

dinazio maila baloratzea.

o Curriculumeko elementuck (helburuak, gaitasunak, edukiak, ikaskuntza lanak, eba-
luazioa...) titulazio bakoitzeko irakaskuntza gidetan duten presentzia baloratzea.

* Egungo ereduak aberasten eta hobetzen dituzten diseinu elementu berriak propo-
satzed.

Azterketa honetan konklusio gisa esaten denez, irakaskuntza gidak apenas daude ego-
kituta unibertsitatearen egoera berrira. Titulazioen barruan eta titulazioen arteko
koordinazioa oso eskasa da. Aztertu dirven titulazioetako irakasgaien erdiak baino
gehiagok ez dute loturarik gainerakockin; ozeanoko irlak dira. Datu horiek hausnar-
keta serioa eta sakona eskatzen dute gai hauen inguruan: Hezkuntza Fakultateetatko
antolaketa eredua; Sailetako Dekanotza eta Zuzendaritzek duten lidergoa ikasketa
planen diseinuan, garapenean, ebaluazioan eta hobekuntzan eta ikasgelako curricu-

lum proposamenak.
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Abstract

The teaching guide mirrors the syllabus. It is a document that must report on the gen-
eral direction of teaching and learning, as well as orientation tasks undertaken in dif-
ferent teaching spaces within the university. This guides proposal must conform to
common contexts, elements and guidelines to develop properly coordinated plans
aimed at a specific professional profile. This projects main goal is to study teaching
guides in degrees related to education: Teacher’s Teaching, Pedagogy, Psychopedagogy
and Social Education.

The projects specific goals can be summarised as follows:

* 1o analyse the content of education-related teaching guides (Pedagogy, Psychopeda-
gogy, Teacher’s teaching and Social Education).

* 10 rate the level of coordination between subjects of a same degree, as well as between
teaching guides of the realm of education.

* 10 rate the presence of different curriculum elements (such as objectives, competences,

content, teaching tasks, assessment...) in each degrees teaching guides.
* 1o propose new design elements that will enrich and improve current models.

The studys conclusion is that teaching guides are poorly adapted to the new university
situation. Coordination within and between degrees is fragile: over half of studied
subjects lack any kind of links whatsoever to the others, they are completely isolated.
This data prompts a very serious reflection on the organisational model of the Schools
of Education, not to mention the leadership of deans and department managers in
the design, development, assessment and improvement of study plans and curriculum

proposals.
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Introduccién

Esta investigacién intenta evaluar la relacién entre los objetivos de aprendi-
zaje y los métodos de evaluacién. Consideramos analizar los métodos de
evaluacién y su grado de idoneidad con los objetivos del aprendizaje, por-
que la evaluacién es un mecanismo central en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, tal como defienden diversos autores (Black y William, 1998;
Gifford y O’Connor, 1992; Barberd, 2005). Entendemos la evaluacién
(Allal y Pelegrims, 2000) como un proceso no exclusivamente informativo,
sino también formativo, ya que puede proporcionar a los estudiantes capa-
cidad de regulacién para adaptar y modificar todo lo que tiene que ver con
su aprendizaje.

La relacién entre la consecucién de los objetivos del aprendizaje y la utili-
zacién de los diferentes métodos de evaluacién estd mediatizada por va-
riables como los estilos de aprendizaje, tanto de docentes como de estu-
diantes. En cuanto a los estilos de aprendizaje, centramos nuestro estudio
en cuatro de los cinco enfoques propuestos por Sdnchez (2005):

* El enfoque tradicional memoristico que hace hincapié en la ejercitacién
de la memoria. Se basa en dos procesos bdsicos del aprendizaje como
son la atencién y el recuerdo.

* El asociacionismo conductual inspirado en Thorndike (1911), Watson
(1961) y Skinner (1969). Se basa en asociaciones e implica cambios ob-
servables de la conducta y postula que el ambiente es determinante en el
aprendizaje.
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* El constructivismo individual (Piaget), o social (Vigotsky, 1996) que
entiende el aprendizaje como un proceso de construccién, producto de
la interaccién entre un sujeto cognoscente y un objeto cognoscible
(constructivismo individual) o como producto de un proceso de cons-
truccién colectiva (constructivismo social).

* El enfoque cognitivo que parte de los supuestos del procesamiento de la
informacién y enfatiza los aspectos semdnticos y sintdcticos de la infor-
macién y organiza los constructos interpretativos mediante el adecuado
manejo de simbolos, operadores y reglas (Sternberg, 1997).

Objetivos del trabajo

1. Especificar y clasificar en los dominios cognitivo, observacional e in-
terpretativo los objetivos expuestos en las asignaturas.

2. Conocer las diferentes actividades propuestas en las materias y su pon-
deracién en la evaluacién total para llevar a cabo el proceso de evalua-
cién de los objetivos.

3. Conocer las expectativas de los docentes en la organizacién de su ma-
teria.

. Evaluar el grado de cumplimiento de las expectativas de los docentes.
. Conocer las expectativas planteadas por los estudiantes en cada materia.

. Evaluar el grado de cumplimiento de las expectativas de los estudiantes.

NN N

. Comparar los estilos de aprendizaje de los estudiantes y de los profe-
sores.

Metodologia y actividades
Sujetos

En la fase de pretest participaron de forma voluntaria 682 estudiantes de
los cursos 1.2, 2.0 y 3.° de la Facultad de Psicologia de la UPV/EHU del
afo académico 2006-2007. En la fase de postest participaron 232. Las
asignaturas eran de cardcter troncal, obligatorio y optativo, con distintos
créditos, (de 4,5 2 9). En la Tabla 1 se muestra la distribucién de los suje-
tos en el pretest, en el postest y en los cursos.
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Tabla 1
Distribucién de los sujetos en el Pre-test y Post-test y cursos
CURSO
Total
1 2 3
PRE-TEST 118 404 160 682
POST-TEST 21 108 103 232

Las asignaturas se imparten en las lenguas oficiales de la Comunidad Au-
ténoma del Pais Vasco. Todas, excepto dos, se impartieron en el segundo
cuatrimestre del curso y corresponden a distintas dreas de conocimiento
de la Licenciatura de Psicologia. En la Tabla 2 se puede ver la distribu-
cién de los estudiantes teniendo en cuenta el idioma y el curso.

Tabla 2

Distribucién de los estudiantes
en el Pre-test y Post-test por curso e idioma

,A fnbos Castellano Euskera Total
idiomas
PRETEST CURSO 1 0 118 0 118
2 65 221 118 404
79 66 15 160
Total 144 405 133 682
POSTEST CURSO 1 0 21 0 21
2 28 45 35 108
3 33 67 3 103
Total 61 133 38 232

Participaron 12 profesores de la Facultad de Psicologia. Los profesores
se encontraban en distinto nivel de formacién en la metodologia de
los créditos ECTS. De entre los profesores participantes en el estudio,
4 de ellos (33%) no tenian ninguna formacién en metodologia ECTS,
7 (58,33%) tenfan formacién en AICRE y 1 (8,33%) tenia formacién

en SICRE.
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Instrumentos

El equipo de investigacién elaboré el conjunto de los cuestionarios necesa-
rios para realizar el estudio. El cuestionario A es una encuesta semi-estructu-
rada dirigida a los docentes. Recoge informacién sobre la programacién de
la asignatura y hace referencia a aspectos relacionados con el temario, objeti-
vos, diseno de las pricticas, actividades a realizar, materiales diddcticos, eva-
luacién, recursos diddcticos y bibliografia. En la segunda se pide que evaltien
cémo creen que repercutirdn esos cambios en los siguientes indicadores: par-
ticipacién, absentismo, cumplimiento de objetivos, evaluacién, actitud ante
la asignatura, desarrollo de habilidades, aprendizaje reflexivo. Esta encuesta
se complementa con el cuestionario B cuyo objetivo es registrar la valoracién
que realiza el profesor sobre los efectos de la planificacién de su asignatura,
una vez transcurrido el curso. En este caso se pide que realice una valoraciéon
subjetiva de la incidencia de los cambios en los indicadores de: participacién
de los estudiantes, absentismo, seguimiento de la materia, interés mostrado,
adecuacién de las actividades planteadas para la evaluacioén, etc. El cuestio-
nario C consta de ocho {tems, estd dirigido a los estudiantes y tiene como
objetivo evaluar la predisposicién, motivacion y expectativas que tienen
ante la materia. El formato de respuesta es una escala de cinco categorias
que evaltan el grado de desacuerdo o acuerdo con la sentencia que se expo-
ne (desde 1 «Muy en desacuerdo» a 5 «Muy de acuerdo»). El Cuestiona-
rio D es una réplica del Cuestionario C y sirve para evaluar si se ha produci-
do algin cambio en la motivacién y las expectativas del estudiante respecto a
la asignatura una vez concluido el curso. El Cuestionario E lo responden
tanto los estudiantes como los profesores y trata de evaluar los Estilos de
Aprendizaje, consta de 12 cuestiones de formato categérico de cinco catego-
rfas, desde 1 «Muy en desacuerdo a 5 «Muy de acuerdo.

Procedimiento

Esta investigacion se realizé durante el curso 2006-07 en la Facultad de Psico-
logfa de la UPV/EHU. Participaron estudiantes de los grupos de castellano y
euskera de ocho asignaturas y distintas Areas de Conocimiento. El disefio es
cuasiexperimental pretest-postest (Cook y Campbell, 1979), de cardcter intra-
sujeto. Los datos pretest se recogieron a comienzo de cada cuatrimestre y los
datos postest, una vez finalizado el mismo. En una entrevista personal se pre-
sentd a los docentes el propésito de la investigacién y se les pidié su colabora-
ci6én en el trabajo. Les solicitamos los programas que presentan a los alumnos
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y se les administré la primera encuesta semi-estructurada. En la misma reu-
nién se les pidi6 que respondieran al cuestionario sobre Estilos de Aprendizaje
(Cuestionario E). Los profesores se encargaron de administrar, el primer o se-
gundo dia lectivo, los Cuestionario C y E a los estudiantes. Al final del cuatri-
mestre administraron el cuestionario D a los mismos alumnos. Los estudiantes
respondieron en el aula y como control de seguimiento se les pidieron los cua-
tro Ultimos nimeros y letra del DNIL

Analisis

Los anélisis corresponden a los 169 sujetos que respondieron a todos los
cuestionarios en el pre-test y post-test. Para cumplir los objetivos 1y 2: se
realiz6 un andlisis de contenido de los programas presentados por los pro-
fesores. Se elaboré una taxonomia de los objetivos en los dominios cogni-
tivo-analitico, creativo-observacional e interpretativo, asi como de las acti-
vidades planteadas para la evaluacién de los objetivos a conseguir. Se
realizé un andlisis descriptivo de los indicadores referentes a la organiza-
cién de la asignatura recogidos en la encuesta semi-estructurada. Para co-
nocer el grado de consecucién de los objetivos marcados en la planifica-
cién y el cumplimiento de las expectativas de los docentes respecto a la
organizacion de su materia, se analiz6 la encuesta semi-estructurada reco-
gida al finalizar el cuatrimestre y se realizé un andlisis de las tablas de con-
tingencia y de respuesta multiple.

Para conocer el grado de motivacién y expectativas de los estudiantes se
realizé un andlisis descriptivo y se calcularon las diferencias de medias
pre-test/post-test de los cuestionarios C y D mediante la prueba t de
Student con grupos relacionados, diferenciados por curso y nivel de for-
maci6n del profesor en la metodologia ECTS.

Se realizé un andlisis factorial exploratorio en la muestra de profesores y
estudiantes para verificar los estilos de aprendizaje y comprobar si son los
mismos en los dos grupos.

Resultados
Objetivos, dominio y evaluacion presentados en el programa

Analizados los programas de las distintas asignaturas se sintetizé la infor-
macién segin el tipo de objetivos, segtin el tipo de dominios y el tipo de
evaluacién (Tabla 3).
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Tabla 3
Tipo de objetivos, dominio y evaluacién presentados en el programa
Asignatura | Objetivos Dominios Evaluacién Tareas
15615 Conocer Cognitivo Examen Seminarios, cuestionarios,
tebrico-préctico. | audiovisuales.
15635 Conocer Cognitivo Evaluacién * Aplicacién e
Aplicar Observacional | continua interpretacién de
Interpretar Interpretativo | del aspecto cuestionarios.
Capacitar préctico. ¢ Comentar videos.
Fxamen del * Exposicion de temas en
conocimiento gtupo. ,
cebrico ¢ Ubicacién de tex.tos en
los modelos tedricos
correspondientes.
15640 Conocer Cognitivo Examen * Lecturas.
* Seminarios.
* Exposicion oral.
* Sintesis escrita.
15642 Examen * Pricticas de aula.
tedrico-préctico | ® Elaboracion de informes.
* Diseno de investigacion.
* Trabajo en grupo.
15643 Conocer Cognitivo Examen * Elaboracién de pruebas.
Aplicar Observacional | tedrico-préctico | ¢ Précticas de ordenador.
Comprender * Elaboracién informe.
Utilizar
15672 Conocer Cognitivo Evaluacién * Seminarios.
Capacitar Interpretativo | continua ¢ Evaluacion de
Desarrollar situaciones.
Utilizar e Lecturas.
* Debates.
15680 Analizar Cognitivo Evaluacion * Fjercicios de relajacién.
Memorizar | Observacional | continua * Fjercicios de
Sintetizar Interpretativo afrontamiento.
Delimitar * Entrenamiento mental.
Reconocer * Fjercicios de
Diferenciar visualizacién.
Evaluar * Trabajo con deportistas.
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La situacion del profesorado
y cumplimiento de sus expectativas

En el cuestionario A se recogen los cambios en la programacién de la
asignatura para el curso 2006-07 en los aspectos sefialados arriba, asi
como las expectativas de cambio que la programacién presentada tenia
sobre los indicadores senalados.

Para ver la relacién entre la formacién de los profesores en los cambios de
la programacién en los diferentes aspectos y la consecucién de las expec-
tativas se analizaron las diversas tablas de contingencia. Cabe destacar que
el estadistico %* no resulta ser significativo estadisticamente en ninguna
de ellas, aunque si se observa la realizacién de mds cambios en los profe-
sores que se han formado en la metodologia de ECTS. Asi, el 50% de los
profesores que no habian seguido ninguna formacién especifica realizaron
algin cambio en la asignatura, mientras que el 100% de los profesores
que habian realizado médulos de formacién realizaron cambios en la asig-
natura.

La Tabla 4 muestra la distribucién de los cambios realizados en funcién
de la formacién de los profesores. Aunque las diferencias no son estadisti-
camente significativas, destaca que los profesores que han realizado cursos
de formacién ECTS han realizado mds cambios en la seccién de defini-
cidn de los objetivos y menos cambios en los epigrafes de temario, bibliogra-
fia y recursos pedagdgicos que los que no han realizado ningtn programa
de adaptacién metodoldgica. Igualmente, destaca que las secciones en las
que menos cambios se han planteado por la mayor parte de los profesores
son las de evaluacion y la de recursos pedagdgicos. En la seccién de evalua-
cion 10 de los 12 profesores no han realizado cambios; de ellos, 7 tenfan
formacién en ECTS y 3, no. En la seccién de recursos pedagdgicos, 8 de los
12 profesores no han realizado cambios; de ellos, 6 tenfan formacién en

ECTSy 2, no.

El andlisis de la valoracién de los cambios observados por los profesores
en funcién de su planificacién de la asignatura, teniendo en cuenta su
formacién o no en ECTS, no ofrece diferencias estadisticamente signifi-

cativas (Tabla 5).
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Tabla 4

Cambios en la asignatura en funcion de la formacién

en ECTS del profesor

Formacién del profesorado

en metodologia ECTS
Secciones en las que NO st
se ha realizado el cambio

% del % del

Recuento N dela Recuento N dela
columna columna

Cambio temario No 1 25,0% 4 50,0%
St 3 75,0% 4 50,0%

Cambio objetivos No 3 75,0% 37,5%
St 1 25,0% 5 62,5%

Cambio Pricticas No 1 33,3% 3 37,5%
St 2 66,7% 5 62,5%

Cambio Actividades No 1 25,0% 2 25,0%
St 3 75,0% 6 75,0%

Cambio Materiales No 1 25,0% 3 37,5%
St 3 75,0% 5 62,5%

Cambio Evaluacién No 3 75,0% 7 87,5%
St 1 25,0% 1 12,5%

Cambio Bibliografia No 1 25,0% 5 71,4%
St 3 75,0% 2 28,6%

Cambio Recursos pedagégicos No 2 50,0% 6 75,0%
St 2 50,0% 2 25,0%




Evaluacion del acuerdo entre objetivos de aprendizaje de las asignaturas...

57

Tabla 5

Indicadores de mejora en la asignatura en funcion

de la formacién en ECTS

Formacién del profesorado

en metodologia ECTS
Indicadores de los cambios NO St

% del % del

Recuento Ndela Recuento N dela

columna columna

Participacién No 3 75,0% 4 50,0%
St 1 25,0% 4 50,0%

Absentismo No 4 100,0% 7 87,5%
St 0 0% 1 12,5%

Cumplimiento objetivos No 2 50,0% 2 25,0%
St 2 50,0% 6 75,0%

Evaluacién No 3 75,0% 2 25,0%
St 1 25,0% 6 75,0%

Actitud asignatura No 3 75,0% 5 62,5%
St 1 25,0% 3 37,5%

Desarrollo habilidades No 3 100,0% 2 25,0%
St 0 0% 6 75,0%

Aprendizaje reflexivo No 3 75,0% 4 50,0%
St 1 25,0% 4 50,0%

Proceso aprendizaje No 2 50,0% 7 87,5%
St 2 50,0% 1 12,5%
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Son mis los que consideraron que la programacién de la asignatura no
habi{a incidido en la disminucién del absentismo en las aulas; asi lo con-
sideran 11 participantes, de los cuales 7 (87%) habian realizado forma-
cién en ECTS; en la actitud ante la asignatura predominan (62%) los
que consideraron que no se producia un cambio de la misma. En cuan-
to a la mejora del proceso de aprendizaje, 9 de los 12 profesores que
participaron consideraron que la programacién planteada y desarrolla-
da durante el curso no habia influido. Por dltimo, el indicador de la
contribucién de la planificacién al desarrollo de un aprendizaje reflexi-
vo se produjo una igualdad, 4 a 4, entre los que tenfan formacién y
una relacién de 3 sobre 1 entre los que no habian realizado dicha for-
macién.

Se evaluaron positivamente los cambios percibidos en los indicadores de
cumplimiento de objetivos; 8 de los 12 profesores asi lo consideraron, de los
cuales 6 (75%) tenfan formacién ECTS. En la evaluacién, al igual que en
el desarrollo de habilidades, 6 de los 8 profesores con formacién ECTS

evaluaron positivamente los cambios percibidos.

Existen diferencias entre los profesores que han tenido formacién ECTS
y los que no la han tenido en relacién con los indicadores de mejora de
Participacion (50% sobre 25%), Cumplimiento de objetivos (75% sobre
50%), Evaluacion (75% sobre 25%), Desarrollo de habilidades (75% so-
bre 0%) y Aprendizaje Reflexivo (50% sobre 25%). En una escala de
cinco puntos los profesores valoraron con una media de 3,75 el acuer-
do entre la programacién realizada y los cambios producidos en los in-
dicadores.

Consecuencias de la planificacion de la asignatura
sobre la motivacion y expectativas de los estudiantes

De los datos obtenidos a partir del Cuestionarios C, contestado a co-
mienzo del curso, y D, contestado al final del curso, se realizé un and-
lisis de diferencias de medias con la prueba t de Student para muestras
relacionadas y un andlisis de medidas repetidas tomando como varia-
bles covariantes la formacién en ECTS de los profesores y el curso en
el que se encontraban los estudiantes. En la Tabla 6 se muestran las
medias de los pares de items y las correlaciones entre ellos.
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Tabla 6
Estadisticos descriptivos, correlacién entre pares
de la variable motivacion

N | Media| Sd r Sig.

Par 1 | Comienzo con motivacién 161 | 3,76 | ,986
,394 |,000

He mantenido la motivacién 161 | 3,35 | 1,185

Par 2 | Intencién utilizar los recursos 161 ] 3,96 | ,793
,281 1,000

He utilizado los recursos 161 | 3,35 | ,938

Par 3 | Idea de aprobar con minimo esfuerzo 160 | 4,05 | ,848
,194 1,014

Mantengo idea del minimo esfuerzo 160 | 3,91 | 1,140

Par 4 | Comienzo sin expectativas 1611 3,91 | ,999
,195 1,013

Tengo nuevas expectativas 161 | 2,73 | 1,066

Par 5 |Idea de sélo contenidos tedricos 159 | 2,12 | ,964

,030 |,705*

Ha aportado teorfa inicamente 159 | 2,45 | ,979

Par 6 | Idea de contenidos aplicados y ttiles 160 | 3,91 | ,857
,316 |,000

Ha sido aplicada y il 160 | 3,56 | ,995

Par 7 | Ofrece técnicas desarrollo carrera profesional | 161 | 3,84 | ,905
,388 1,000

Ha aportado técnicas para la carrera profesional | 161 | 3,35 | 1,026

Par 8 | Me va a servir para conocimiento personal | 161 | 3,70 | 1,112
,526 1,000

Ha servido para conocimiento personal 161 | 3,30 | 1,215

En las puntuaciones pre-test todos los items estdn muy cercanos a la cate-
gorfa cuatro, excepto el cinco. Esto quiere decir que estdin motivados, dis-
puestos a esforzarse, a utilizar los recursos, sin expectativas especiales so-
bre la asignatura, que esperan contenidos utiles y aplicados que sirvan
para su desarrollo profesional y personal. Al finalizar el curso se produce
un descenso en las puntuaciones de los items, excepto en el item 5 en el
que se aprecia un ligero aumento. Estas diferencias de medias son signifi-
cativas estadisticamente (Tabla 7). Las correlaciones entre los pares son
significativas, excepto el par 5, a un nivel de confianza de 95%, como se
observa en la Tabla 6.
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Tabla 7
Diferencias relacionadas de medias Pre-Post motivacién
y expectativas de los estudiantes

Error
Media | S tip. de t gl Sig.

la media

Par 1 | motivacién - he mantenido 41011207 1095 £311] 160 | 000

la motivacién

Par 2 | intencién utilizar recursos - ,602 1’045 ,082 7)319 160 ,000

he utilizado los recursos

Par 3 | minimo esfuerzo -
mantengo minimo ,086| 1,302 | ,102 935| 160 |,350*
esfuerzo

Par4 |sin expectativas - nuevas

. 1,181 1,559 | ,123 8,749| 159 |,000
expectativas

Par 5 |idea de sélo contenidos
tedricos - ha aportado -327 | 1,352 | ,107

teoria Unicamente

3,049 | 158 |,003

Par 6 |idea de contenidos utiles

- ha sido aplicada y il ,350 11,089,086 4067/ 159 1,000

Par 7 | técnicas desarrollo carrera
- ha aportado técnicas 497 1 1,073 | ,085 5,875| 160 |,000

para la carrera

Par 8 | idea de utilidad para
conocimiento personal -
ha servido para
conocimiento personal

,398 1 1,136 1,090 4,439| 160 |,000

* No significativo p = 0,5.

Estilos de aprendizaje

Para conocer los estilos de aprendizaje que muestran los estudiantes y
compararlos con los estilos que creen los profesores que deben de utilizar,
se realiz6 un andlisis factorial exploratorio con los datos obtenidos en el
Cuestionario E en los dos grupos.



Evaluacion del acuerdo entre objetivos de aprendizaje de las asignaturas...

61

El método de extraccién fue el de componentes principales y rotacién vari-
max de Kaiser. En la muestra de los estudiantes las pruebas KMO = 0,736
y x* = 1178,860; p = 0,0001. Los items se agruparon en cuatro factores que
explican el 56,17% de la varianza total y se asignaron a los factores con una

carga factorial de 0,35 (Tabla 8).

El F1 explica el 19,192% de la varianza y estd formado por los items 9, 8,
6, 12, y 11. Este factor responde al estilo de aprendizaje constructivista.

El F2 explica el 12,691% de la varianza y estd formado por los items 3, 4
y 5 y responden mds a un estilo de aprendizaje tradicional-técnico.

El F3 explica el 12,245% de la varianza y estd formado por los items 1, 7
y 2 e indican un estilo de aprendizaje tradicional-memoristico.

Tabla 8
Analisis factorial de estilos de aprendizaje estudiantes

F1 | F2 | F3 | F4

9. La docencia debe potenciar el conocimiento significativo | ,759

8. Los contenidos elaborados con companeros y profesores se
asimilan mejor

,709

6. La docencia debe potenciar desarrollo personal ,695

12. ... el procesamiento légico de los contenidos logramos

. . ., - ) 672
vincular informacién de diferentes asignaturas ’

3. Las técnicas de memorizacién me ayudan a la adquisicién 751
;

de conocimientos

4. Me resulta necesario aprender técnicas, reglas de
procesamiento de la infamacién

715

5. Estudio para obtener una buena calificacién académica 474

1. El mejor modo de aprender es tomar apuntes ,709

7. ... debo centrarme solo en la adquisicién de conocimientos ,648

2. El mejor modo de aprender es el estudio minucioso ,602

10. ... aprendemos asociando respuestas a situaciones. .. ,797

11. ... aprendemos con la colaboracién de profesores y

439 ,648

compaifieros para desarrollar el conocimiento
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El F4 explica el 12,035% de la varianza y estd formado por los items 10 y
11 e indican un estilo asociacionista.

En la muestra de los profesores, los items también se agrupan en cuatro
factores que explican el 80,560% de la varianza. En este caso la pondera-
cién de los factores y la asignacién de los items a los factores no es idénti-
ca a la solucién obtenida en la muestra de los estudiantes. En la Tabla 9 se
muestra la pertenencia de los items y su direccion.

Tabla 9
Analisis factorial de estilos de aprendizaje profesores

F1 F2 F3 F4

7. ... debo centrarme solo en la adquisicién de 883

conocimientos

10. ... aprenden asociando respuestas a situaciones... | —,785

11. ... aprenden con la colaboracién de profesores y 8| 352 | _389

compaiieros para desarrollar el conocimiento

5. Estudio para obtener una buena calificacién 617 583

académica

2. El mejor modo de aprender es el estudio 586 _ 466

minucioso

3. Las técnicas de memorizacién me ayudan a la 914
b

adquisicién de conocimientos

1. El mejor modo de aprender es tomar apuntes ,898

8. Los contenidos elaborados con compaeros y 529 | 401|415

profesores se asimilan mejor

9. La docencia debe potenciar el conocimiento 895
,

significativo

12. ... el procesamiento légico de los contenidos
logramos vincular informacién de diferentes ,583 —724
asignaturas

6. La docencia debe potenciar el desarrollo personal 423 | ,633| ,388

4. Me resulta necesario aprender técnicas, reglas de 864
bl

procesamiento de la informacién
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El F1 explica el 25,75% de la varianza y estd formado por los items 2, 5,
7,10y 11. Este factor retne items de signo diferente pudiendo clasificar-
lo como bipolar. Los items 2, 5, y 7 indican un estilo de aprendizaje basa-
do en el trabajo individual, mientras que los items 10 y 11 denotan un
estilo de aprendizaje por asociacién y en colaboracién con otros, bien
sean compafieros o profesores.

El F2 explica el 20,52% de la varianza total y estd formado por los items
1, 3 y 8. Estos tres items concuerdan con el concepto de un estilo de
aprendizaje tradicional - pasivo en el que predomina la toma de los apun-
tes y la memorizacién.

El F3 explica 20% de la varianza total y agrupa a los items 6, 9 y 12 que
responden a un estilo de aprendizaje constructivista que valora el desarro-
llo personal y potencia el conocimiento significativo.

El F4 explica el 14,27% de la varianza total y correlaciona con los items 4
y 5. Este factor representa igualmente un estilo de aprendizaje tradicional
que valora la técnica para conseguir buenos resultados o calificaciones.

Discusion y conclusiones

Constatamos que los objetivos que mds presencia tienen en los programas
de las asignaturas son los objetivos cognitivos. Tienen reflejo considerable
los objetivos de nivel creativo-pragmadtico-aplicativo. Estdn representados
en menor medida los objetivos interpretativos (Tabla 3).

En la ponderacién de las diferentes actividades en la evaluacién total, se ha
observado que tanto el aspecto cognitivo como el creativo-observacional-
aplicativo se tienen en cuenta en el proceso de evaluacién de los objetivos.
El aspecto hermenéutico-interpretativo no estd directamente reflejado.

Como conclusiones generales podemos avanzar las siguientes:

1. Podemos afirmar que el enfoque tradicional y el asociacionista, es de-
cir, los objetivos cognitivos y los objetivos pragmdtico-aplicativos tie-
nen un amplio reflejo en nuestras programaciones. Estin menos repre-
sentados los objetivos interpretativos.

2. La evaluacién de los aspectos hermenéuticos, interpretativos y de sig-
nificatividad psicoldgica no tiene suficiente reflejo.
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3. Los profesores ECTS tienen una percepcién de si mismos como pro-
clives a introducir cambios, lo cual no se traduce en la plasmacién de
cambios concretos si exceptuamos los cambios en los objetivos.

4. Los profesores ECTS han observado mejora en participacién, cumpli-
miento de objetivos, evaluacién, desarrollo de habilidades y aprendiza-
je reflexivo y una menor mejora en los procesos de aprendizaje.

5. La percepcién de los profesores no se ve refrendada por el cumpli-
miento de las expectativas de los alumnos.

6. Los factores que describen los Estilos Cognitivos de los alumnos y de
los profesores tienen una composicion distinta, si exceptuamos el em-
parejamiento entre el factor F3 de los alumnos y el F1 de los profeso-
res. A pesar de ello, se puede llegar a clasificarlos en Estilo Constructi-
vista, Aplicativo, Tradicional y Asociacionista.

7. Reflexién y orientacién futura: el hecho de que sélo uno de los pro-
fesores con formacién en ECTS haya tenido formacién en SICRE
puede ser un elemento significativo que permite comprender el he-
cho de que los profesores ECTS se hayan limitado a los cambios en
los objetivos y no los hayan concretado o materializado en cambios
en temario, actividades, pricticas, materiales, bibliografia y recursos

pedagdgicos.
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Resumen

La configuracion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), para el 2010,
supone un cambio de paradigma en los métodos de ensefianza y de evaluacion que in-
volucra tanto a los gobiernos como a universidades, docentes y estudiantes. En este
contexto, la universidad tiene que combinar la enserianza de los contenidos con la ca-
pacitacion de los estudiantes en unas competencias, habilidades y destrezas genéricas y
especificas. Los objetivos de este trabajo son: 1) Especificar los objetivos de las asigna-
turas y clasificarlos en los dominios cognitivo, observacional e interpretativo, 2) Co-
nocer las actividades propuestas y su ponderacion en la evaluacién, 3) Evaluar las ex-
pectativas de los docentes con su materia, 4) Evaluar el grado de cumplimiento de las
expectativas planteadas por los docentes y el grado de adecuacion de las actividades
propuestas para el cumplimiento del objetivo y 5) Evaluar el grado de cumplimiento
de las expectativas de los estudiantes. El andlisis se realizard en 12 asignaturas, de ca-
rdcter obligatorio y optativo, dos por cada Area de Conocimiento de los cursos de 1.2 a
4.0 del ano académico 2006-07 de la Facultad de Psicologia de la UPVIEHU. Los
resultados indican que los objetivos que predominan en los programas de las asignaru-
ras son de cardcter cognitivo como conocer, comprender, memorizar, delimitar, reco-
nocer, diferenciar; seguidos de los de caricter creativo-pragmitico-aplicativo como
aplicar, capacitar, utilizar. Entre los profesores son mds los que consideran que la pro-
gramacion no ha incidido en el aumento de participacion, en la disminucion del ab-
sentismo, en la actitud ante la asignatura, en el aprendizaje reflexivo ni en el proceso
de aprendizaje. Asimismo, son mds los profesores que consideran que la programacion
ha incidido en la mejora del cumplimiento de objetivos y de la evaluacion. En cuanto
a las expectativas de los estudiantes no ha habido un aumento de la motivacion, uti-
lizacion de recursos, la aplicabilidad y utilidad de los contenidos, el aprendizaje de
técnicas para desarrollar su carrera profesional y la utilidad para su conocimiento
personal.
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Laburpena

Europako Unibertsitate Eremuaren (EEES) sorrerak (2010ean) paradigma alda-
keta bat ekarriko du ikasketa metodoetan eta ebaluazioan; gobernu, unibertsitate,
irakasle eta ikasleek esku hartuko duten aldaketa, hain zuzen. Testuinguru horre-
tan, unibertsitateari edukien ikaskuntza eta ikasleen gaikuntza bateratzea dago-
kio, gaitasun, abildade eta trebetasun orokorretan eta espezifikoetan. Hauek dira
lan honen helburuak: 1) Irakasgaiaren helburuak zehaztea eta eremu kogniti-
boan, behatzailean eta interpretatiboan sailkatzea, 2) proposatutako jarduerak
ezagutzea eta baita ebaluazioan duten ponderazioa eve, 3) irakasleck beren ira-
kasgaiarekiko dituzten itxaropenak ebaluatzea, 4) irakasleck planteatutako itxa-
ropenak zein neurritan bete diren ebaluatzea eta baita helburua betetzeko propo-
satutako jarduerak ere eta 5) ikasleen itxaropenak zein newrritan bete diren
ebaluatzea. 12 irakasgai aztertuko dira, derrigorrezkoak nahiz hautazkoak,
UPV/EHUko Psikologia Fakultateko 1 eta 4. mailen arteko Jakintza Arlo bakoi-
tzeko bi (2006-07 ikasturtea). Emaitzek erakusten dute irakasgaien programetan
nagusi diren helburuck izaera kognitiboa dutela: ezagutzea, ulertzea, buruz ikastea,
mugatzea, aitorizea, desberdintzea. Jarraian, izaera kreatibo-pragmatiko-aplikaga-
rria dutenak daude: aplikatzea, gaitzea, erabiltzea. Irakasle gehienen ustez, progra-
mazioak ez du zerikusirik izan parte-hartzearen areagotzean, absentismoaren gu-
txitzean, irakasgaiarckiko jarreran, ikasketa hausnartzailean eta ezta ikasketa
prozesuan ere. Era berean, irakasle gehiago dira programazioak helburuak eta
ebaluazioa betetzen lagundu dutela uste dutenak. Ikasleen itxaropenei dagokio-
nez, ez dira areagotu motibazioa, baliabideen erabilera, edukien erabilgarritasu-
na, lanbide profesionalerako tekniken ikasketa eta ezta ezaguera pertsonalerako
erabilgarritasuna ere.
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Abstract
The European Higher Education Area (EHEA), which is to be configured for 2010,

changes teaching and evaluation methods and affects governments as well as universi-

ties, teachers and students. In this context, universities have to combine the teaching of
content with the training of students in both general and specific competences and skills.

This projects goals are the following: 1) Specifying a subject’s goals and classifying them

as within the cognitive, observational or interpretative domain. 2) Learning about
proposed activities and their evaluation. 3) Rating the expectations of teachers in

their subjects. 4) Rating the degree to which teachers expectations were met and how
appropriate proposed activities were to the achievement of goals. 5) Rating the degree
to which students’ expectations were met. Analyses are made in 12 subjects, both com-

pulsory and optional, ar a rate of two per Area of Knowledge from courses one
through four in the academic year of 2006-2007, in the School of Psychology of the
UPVIEHU. Results show that the majority of objectives named in subject syllabi
are of a cognitive nature, such as knowing, understanding, memorising, identifying,

recognising, differentiating, and so on, followed by creative / pragmatic / applicational
goals such as applying, being able to or using. Among teachers, the majority think the
programme has not increased participation, lowered absentecism, or altered the sub-
Ject’s perception, reflection or learning process. On the other hand, most teachers think
the programme has improved goal achievement and assessment. As far as student ex-
pectations go, no increase has been noted in motivation, use of resources, application
and use of content, learning of techniques for professional life or usefilness for personal
knowledge.
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Introduccidén

Durante afios hemos constatado que un elevado niimero de alumnos
de las asignaturas que impartimos, fracasa reiteradamente en los exdme-
nes, llegando a 5.2 y 6.2 convocatoria con demasiada facilidad. Sirvan
como ejemplo los siguientes datos correspondientes al curso 2004-05
de la asignatura troncal Electrotecnia I de segundo curso de ingenieria
industrial: de 385 alumnos matriculados el 35% repetian curso; el 16%
aprobé en 3.2 6 4.2 convocatoria; y el 11% en 5.2 6 6.2 convocatoria.
Por tanto, uno de cada tres alumnos en listas era repetidor, y de éstos,
uno de cada tres alumnos aprobé en las tltimas convocatorias.

También, a raiz de encuestas realizadas en otros proyectos de investiga-
cién educativa que anteriormente habiamos desarrollado (Hernandez y
cols, 2006a-2006b), tenfamos la sospecha de que una posible causa de la
situacién podria ser que su dedicacién al estudio fuera baja o irregular,
concentrada principalmente en fechas previas a los exdmenes, o de que al-
guna otra actividad, por ejemplo el estudio de idiomas, interfiriera nota-
blemente en su dedicacién al estudio.

Ademis, con motivo de la introduccién del crédito europeo (ECTYS) y la
adecuacién de nuestros programas docentes al Espacio Europeo de la Edu-
cacién Superior (EEES) (Monereo y Pozo, 2003; Documento Marco,
2003), nos parecié que conocer cudntas horas dedican nuestros estudian-
tes era fundamental para poder plantear unos objetivos alcanzables en los
nuevos planes.
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Por todo ello, al inicio del curso 2005-06 nos propusimos indagar cudl
era la forma de trabajar de nuestros alumnos. Saber cudl es su dedicacién
nos permitirfa en futuros cursos:

* Detectar posibles interferencias con otras actividades de cardcter acadé-
mico, lddico, social, cultural o laboral.

e Utilizar las herramientas y dindmicas precisas para aumentar la dedica-
cién a las asignaturas.

* Partir de una base real para la planificacién de las asignaturas en crédi-

tos ECTS.

Metodologia y actividades

Las actividades que hemos realizado durante los cursos 2005-06 y 2006-2007
para la consecucién de las metas que inicialmente nos planteamos se han
agrupado en dos lineas fundamentales de actuacién:

* Determinar la carga de trabajo preguntando directamente a nuestros
alumnos cudnto tiempo dedican a una serie de actividades que estima-
mos pueden realizar periédicamente.

* Analizar los cuestionarios y sus resultados contando con la participacién
de nuestros alumnos a través de un grupo de discusién. Esto permite
contrastar nuestras hipdtesis y planteamientos con su punto de vista, e
indagar y obtener explicaciones sobre sus comportamientos.

La experiencia, se realizé en dos asignaturas troncales de ingenierfa in-
dustrial: Electrotecnia I de 2.° curso y Tecnologia Eléctrica I de 4.° curso.
En el curso 2005-06 participaron 170 alumnos, y 224 en el 2006-07, es
decir, en total 394 estudiantes. En los dos siguientes apartados vamos a
presentar los aspectos mds destacados de los trabajos realizados en ambas
lineas.

Determinacion de la evolucion temporal de carga de trabajo

Para la determinacién de la carga de trabajo planteamos una tabla de de-
dicacién horaria en la que pudieran de forma ficil reflejar la actividad que
desarrollan semana a semana a lo largo del curso. A esta tabla la denomi-
namos gestor de actividad.
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En principio cada alumno debia indicar su dedicacién en cada semana
del curso a los siguientes campos:

* Estudio de la asignatura.

* Estudio de todas las asignaturas de la carrera que cursan en el presente
afo sin contar la asistencia a clase.

e Asistencia a academias relacionadas con la carrera.

¢ Estudio de idiomas.

* Prictica de deportes.

e Actividades culturales (musica, cine, conferencias...).

e Actividades de caricter social (voluntariado,...).

* Trabajos remunerados.

* Ocio y tiempo libre (ver la television, salir con amigos...).

También debfan cumplimentar unas cuestiones de cardcter estadistico:
ano de nacimiento, sexo, convocatoria, vez que cursa la asignatura, nota
obtenida en el dltimo examen y un cédigo confidencial, cuyo objeto es
poder relacionar los resultados de esta encuesta con otras que realizdra-
mos en el futuro al mismo sujeto de forma que se garantizara la confi-
dencialidad. Este cédigo se cre6 a partir de cuatro digitos obtenidos de la
fecha de cumpleanos de la madre (DD/MM) y otros cuatro de la del pa-
dre (DD/MM), para que pudiera ser recordado con facilidad en futuras
ocasiones.

Ademds de proporcionarnos los datos anteriormente sefialados, crefa-
mos que el hecho de que el alumno tuviera a la vista su dedicacién, po-
dia ser una eficaz herramienta motivadora y aumentar la dedicacién a la
asignatura.

El gestor de actividad se presentd a los alumnos al inicio del curso, expli-
cdndoles cudl era la finalidad del mismo, y animdndoles a participar con
seriedad en la experiencia. La presentacion se realizé en las clases de labo-
ratorio, dado que, por una parte, el nimero de alumnos por grupo es mds
reducido, lo que nos permitia un mayor contacto personal, y por otra,
que son mds frecuentadas, porque la asistencia a las mismas repercute fa-
vorablemente en la calificacién final.
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En un principio se pensé entregar el gestor de actividad a cada alumno en
formato de formulario de Microsoft Office Access en un disquete, lo cual
nos iba facilitar el procesamiento de los datos para su posterior tratamien-
to estadistico. Sin embargo, como bastantes alumnos manifestaron que
no disponian de Microsoft Office Access, tuvimos que cambiar de estra-
tegia y entregar el gestor en papel. Con este cambio, aunque aumentaba
el trabajo de procesado considerablemente, podiamos lograr una mayor
participacion.

Tras la realizacién del primer parcial, hicimos un primer intento de re-
cogida del gestor, pero la respuesta de los alumnos fue tan baja que tu-
vimos que optar por entregar una nueva tabla para el segundo cuatri-
mestre y animar de nuevo a la participacién. Al inicio del segundo
parcial hicimos una nueva tentativa de recogida, pero la participacién
fue también muy baja, y hubo que resignarse a intentarlo de nuevo en
los exdmenes finales y perder los datos de dedicacién de los alumnos
que aprobaron por curso. Al inicio del examen final realizamos otro
nuevo intento que desgraciadamente resulté infructuoso. A la vista del
escaso interés que habiamos logrado despertar por el tema, tuvimos que
replantearnos la estrategia. Por una parte, habia que realizar la encuesta
in situ 0 no obtendriamos informacién alguna, puesto que el examen
de septiembre era la Gltima oportunidad. Por otra, habia que renunciar
a obtener una evolucién de la dedicacién semana a semana y plantear la
evolucién en los minimos pasos, a fin de conseguir la méxima partici-
pacién. De este modo, planteamos cinco periodos significativos, que
pensamos podrian caracterizar adecuadamente la evolucién a lo largo
del curso: principios, mediados y finales del curso lectivo, y periodos de
exdmenes de junio y de septiembre.

En los exdmenes de septiembre repartimos este gestor con las modifica-
ciones anteriormente mencionadas, para que fuera cumplimentado en
los diez minutos previos al comienzo de la prueba. A la vista de las an-
teriores tentativas y teniendo en cuenta lo forzado de la ocasién, verda-
deramente nos temiamos una baja participacién, pero, para nuestra sor-
presa y agrado, los alumnos cumplimentaron los formularios con interés
y la participacién fue casi total.

Fruto del andlisis de los resultados obtenidos en el curso 2005-06, en el
curso 2006-07 sustituimos la pregunta de dedicacién a la asignatura por
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el nimero de horas de asistencia a clase, para poder determinar con ma-
yor exactitud la carga de trabajo total durante el curso. También decidi-
mos establecer un nuevo método de recogida de informacién que nos
permitiera conocer la evolucién temporal de su dedicacién al estudio con
mayor precisién. Asimismo, debiamos verificar si se habia producido un
sesgo significativo en la muestra obtenida, puesto que no habiamos podi-
do recoger informacién de los alumnos que habian aprobado por curso o
en la convocatoria de junio.

Habida cuenta de los problemas de participacién que habfamos tenido
en el curso anterior, decidimos realizar los cuestionarios a los alumnos en
el laboratorio a lo largo del curso en cinco momentos: noviembre, enero,
marzo, abril y mayo. De esta manera conseguimos recoger la evolucién
temporal de la dedicacién de 157 de nuestros estudiantes de forma mds
precisa. En la asignatura cuatrimestral Tecnologia Eléctrica I, por un
conjunto de circunstancias adversas, tuvimos que aplicar el gestor de ac-
tividad a finales del curso preguntando la dedicacién en tres momentos
puntuales genéricos: principios, mediados y finales de curso. Si bien no
respondia al objetivo que inicialmente nos marcibamos, esto nos ha per-
mitido realizar comparaciones entre las dos formas de recoger la infor-
macién, y analizar la influencia que tuvo en el curso pasado la realiza-
cién de la encuesta en septiembre.

El trabajo del grupo de discusion

Nuestro plan inicial consistia en formar un grupo con dos o tres alum-
nos de cada grupo académico que voluntariamente se ofreciesen a
participar en esta dindmica de mejora de la ensenanza universitaria. El
trabajo se desarrollarfa, en una primera fase, a través de un andlisis in-
dividual del procedimiento empleado y los resultados obtenidos, y en
una segunda fase, realizando reuniones de puesta en comun, primera-
mente, por grupo académico y, finalmente, todos los grupos juntos.
Este planteamiento ademds de ser una valiosa herramienta de anilisis,
permitirfa una mejor y mayor aceptacién, implicacién y participacién
de los alumnos.

En el curso 2005-06 realizamos sucesivos llamamientos en las clases te6-

ricas y de laboratorio, y también en los exdmenes, siendo la respuesta
nula. Tras este fracaso recurrimos a la invitacién personal a aquellos
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alumnos que mostraban mayor interés o participacion en el aula, pero
todos ellos declinaron la oferta alegando escasez de tiempo para abordar
la tarea.

En el curso 2006-07 logramos formar un grupo de siete alumnos de la
asignatura Electrotecnia I, que voluntariamente se ofrecieron a participar
en esta dindmica de mejora, y tres de los profesores responsables de los
grupos.

El trabajo se desarroll6, fundamentalmente, a mediados de curso y tras
acabar el mismo, por ser las épocas mds favorables para acometer estas ta-
reas. Al inicio del segundo cuatrimestre analizamos el gestor de actividad
y los resultados obtenidos en el pasado curso 2005-06. Tras acabar el cur-
so, a primeros de julio, examinamos los resultados del curso 2006-07, y
los comparamos con los del curso anterior.

La dindmica de trabajo consistié en el andlisis individual de las herra-
mientas utilizadas y los resultados obtenidos. Para ello preparamos un
guién de trabajo en el que se analiza la tabla de dedicacién en los si-
guientes términos: jse entienden claramente las actividades que plantea-
mos?; ;faltan otras actividades que realizan los alumnos de la ETSI?; ;so-
bra alguna de ellas?; ;lo que se pregunta te parece oportuno?; ;la forma
en que nos dirigimos te parece adecuada? En cuanto al andlisis de los re-
sultados para cada uno de los apartados se formulaban las siguientes pre-
guntas: ;qué te sorprende de los resultados obtenidos?; ;qué te parece
previsible?; ;por qué?

Tras el andlisis individual, realizamos una reunién de puesta en comuin y
discusidn, en la que contrastamos las distintas opiniones, para entre todos
tratar de buscar las posibles causas y explicaciones.

Resultados

En el curso 2005-06 tomaron parte en la experiencia 67 alumnos de
2.0 curso de la asignatura anual troncal Electrotecnia I y 103 alumnos de la
asignatura troncal de 4.° curso Tecnologia Eléctrica I. A continuacién en
la Tabla 1 presentamos las dedicaciones medias en horas obtenidas con el
gestor de actividad en la asignatura de 2.° curso, dado que al ser anual
permite observar mejor su evolucién temporal y compararla con la del si-
guiente curso.
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Tabla 1
Dedicacion semanal en horas a lo largo del curso 2005-06 en 2.° curso
Horas Inicio Mediados | Finales Junio Septiembre

Estudio 10,2 15,2 24,3 34,6 31,8
Academias 2,1 3,2 3,3 2,6 3,6
Idiomas 1,4 1,3 L1 0,3 0,5
Deporte 4,9 4,6 42 3,1 3.4
Cultura 4,5 4,3 3,4 2,5 2,8
Social 3,4 3,3 2,3 1,7 2,1
Trabajo 3,8 3,7 2,4 2,1 4,4
Ocio 14,4 13,7 10,0 7,3 8,8

Dado que la desviacién en las dedicaciones medias semanales a lo largo
del curso era elevada (entre 54 y 71 horas), expresamos estos valores en
porcentaje del tiempo total semanal considerado para cada periodo. Asi,
en la Tabla 2 se presentan las dedicaciones medias en porcentaje del tiem-

po total semanal declarado por el alumno.

Tabla 2

Dedicacion porcentual a las actividades planteadas
a lo largo del curso 2005-06 en 2.° curso

Porcentaje Iniio | Mediados | Finales Junio Septiembre
Estudio 15,8 22,0 34,2 63,8 55,5
Academias 3.2 4,6 4,6 4,8 6,3
Idiomas 2,1 1,8 1,6 0,6 0,9
Deporte 7,6 6,6 5,9 5,7 6,0
Cultura 7,0 6,2 4,8 4,6 4,8
Social 5,2 4,8 32 3,1 3,6
Trabajo 58 5,3 3,4 3,9 7,6
Ocio 22,2 19,8 14,0 13,5 15,3
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De forma griéfica en la Figura 1 podemos apreciar los datos de la Tabla 2.
Como en este curso no preguntamos sobre las horas de asistencia a clase,
para poder comparar con las dedicaciones del curso 2006-07 hemos esti-
mado una asistencia a clase durante el curso de 20 horas semanales. Esta
suposicién, como podemos observar en la Tabla 3, se ajusta bastante bien
a la realidad.

Dedicacion 2.° curso
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Figura 1

Dedicacion porcentual a las actividades planteadas a lo largo
del curso 2005-06 en 2.° curso

En el curso 2006-07 participaron 157 alumnos de 2.° curso y 67 alum-
nos de 4.° curso. En la Tabla 3 presentamos las dedicaciones medias en
horas obtenidas en la asignatura de 2.° curso.
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Tabla 3
Dedicacion semanal en horas a lo largo del curso 2006-07 en 2.° curso
Horas Noviembre |  Enero Marzo Abril Mayo
Clases 19,5 19,6 20,3 21,7 19,3
Estudio 14,8 20,9 16,6 17,4 20,3
Academias 32 3.4 3,6 3,8 3,4
Idiomas 0,9 0,9 1,0 0,6 0,6
Deporte 5,2 5.3 5,9 4,2 4,3
Cultura 3,8 4,0 3,2 3,5 3,4
Social 0,8 2,6 2,9 1,7 1,3
Trabajo 2,0 1,7 1,5 1,6 1,9
Ocio 18,9 15,3 16,6 15,7 15,7

Al igual que en el curso anterior en la Tabla 4 hemos expresado las dedi-
caciones a las distintas actividades en porcentaje del tiempo total dedica-
do semanalmente a las mismas.

Tabla 4
Dedicacion porcentual a las actividades planteadas
a lo largo del curso 2006-07 en 2.° curso

Porcentaje Noviembre |  Enero Marzo Abril Mayo
Clases 28,9 27,2 29,4 32,4 27,5
Estudio 21,9 28,3 23,9 24,4 29,7
Academias 5,2 4,8 5,7 5,7 5,2
Idiomas 1,2 1,2 1,5 0,8 0,8
Deporte 8,3 8,3 8,1 6,1 6,3
Cultura 5,6 5,2 4,7 5,0 5,0
Social 1,1 2,9 3,5 2,5 1,8
Trabajo 2,8 2,2 2,1 1,9 2,6
Ocio 25,1 20,0 21,1 21,2 21,1
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En la Figura 2 se presentan los datos de la Tabla 4 de forma gréfica.
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Dedicacion porcentual a las actividades planteadas
a lo largo del curso 2006-07 en 2.° curso

Discusion y conclusiones

Tras el andlisis y discusién en grupo de los resultados obtenidos, hemos
podido establecer las siguientes conclusiones respecto a la metodologia
empleada:

* La forma de recoger la informacién en el curso 2006-07 en cinco momen-
tos puntuales del curso parece ser la mds adecuada. No obstante, a la vista
de los resultados obtenidos, no se observan diferencias muy notables res-
pecto a la realizada en un momento puntual del curso anterior.

* Como mejora del gestor de actividad se cree conveniente introducir un
nuevo campo a las actividades contempladas: el tiempo invertido en
desplazamientos. Esta nueva actividad podria explicar la diferencia que
se ha observado en las cifras totales de dedicacién de unos individuos
respecto a otros.
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* La dindmica de trabajo desarrollada en el grupo de discusién ha demos-
trado ser una herramienta util, tanto para la mejora del gestor de activi-
dad, como para el andlisis de los resultados. Ademds de los resultados
directos obtenidos, la participacién en estos grupos consigue que el
alumno se vea mds involucrado en su propia ensenanza, lo que es a to-
das luces muy positivo, tanto para el individuo, como para el grupo.

En lo que se refiere a la dedicacién de nuestros alumnos a las actividades
consideradas:

* La dedicacidn al estudio, si por ello consideramos la suma de la asisten-
cia a clase mds las horas de estudio individual, mds la asistencia a acade-
mias es de 41,6 horas semanales. Si comparamos este resultado con el
del afio pasado de 39,4 horas, podemos concluir que el sesgo que presu-
poniamos en los resultados del curso 05-06 si bien es cierto, no es muy
abultado. Con las cifras de este curso podemos estimar que la dedica-
cién anual de 1.600 horas que se maneja en los planes en créditos
ECTS es factible para una parte de nuestros alumnos, o al menos para
los que aprueban en primera convocatoria.

En cuanto a la distribucién de la carga de trabajo a lo largo del curso se
confirma que es irregular: menor al principio del curso o del cuatrimes-
tre, y se eleva en las épocas previas a los exdmenes. Sin embargo las va-
riaciones detectadas en el curso 2006-07 son mucho mds suaves que las
del curso 2005-06. Por tanto se observa que los alumnos que aprueban
en primera convocatoria desarrollan su trabajo de forma mds regular.
Teniendo esto en cuenta, se ve como via de mejora para el aumento de
la dedicacién y, por tanto del rendimiento académico, el propiciar su
aumento al inicio del curso.

No se observan interferencias destacables con otras actividades académi-
cas como podria haber sido el estudio de idiomas. Respecto a este pun-
to, nos sorprenden los bajos niveles de dedicacién detectados en los dos
cursos.

El ocio y el deporte copan una importante parte de la actividad que de-
sarrollan nuestros estudiantes: a inicios del curso 33,4% disminuyendo
en las épocas previas a los exdmenes a valores del 27%. Si a estas dos
actividades sumamos el resto de actividades no académicas (actividades
culturales, de cardcter social y trabajo remunerado) la media durante el
curso rondaba el 39% en 2006-07 y el 40% en 2005-06. Destaca el va-
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lor de inicio del curso 2005-06 de casi un 48%. Por tanto, estos datos
confirman que los estudiantes que no aprueban en junio no trabajan
muchas menos horas, sino que concentran sus actividades de esparci-
miento al inicio del curso.

Si analizamos las diferencias existentes entre los distintos colectivos pode-
mos afirmar que:

* Existen diferencias en funcién de los horarios, es decir, entre los grupos
de manana y de tarde. Los grupos de tarde tienen menos horas para es-
tudiar y menos oportunidades de acceder a academias, actividades de-
portivas, culturales y de cardcter social, y trabajos remunerados. Este as-
pecto deberia tenerse en cuenta a la hora de asignar grupos, dejando a
los alumnos la posibilidad de elegir turno de mafana o tarde.

Existen diferencias marcadas entre sexos. Resumidamente: los hombres
asisten mds a clase y dedican mds horas al deporte, mientras que las mu-
jeres dedican mds horas al estudio, la asistencia a academias, a los idio-
mas y al trabajo, y, por ello, tienen menos tiempo para el ocio. En gene-
ral, las mujeres reflejan mds horas de dedicacién a la semana que los
hombres.

Existen diferencias entre los alumnos que cursan por primera vez la
asignatura y los repetidores. Los alumnos en 1.2 convocatoria dedican
mis horas al estudio y a los idiomas, mientras que los de sucesivas con-
vocatorias, dedican mds tiempo a la prictica deportiva y a los trabajos
remunerados.

Para finalizar este apartado de conclusiones hay que sefialar que la rea-
lizacién de estos estudios ha supuesto una realimentacién muy positiva
para los que los hemos llevado a cabo, puesto que, ademds de animar-
nos a mejorar nuestra practica docente, nos ha permitido conocer mds
y mejor a nuestros alumnos, y de este modo mejorar sustancialmente
la relacién alumno-profesor y nuestra satisfaccién personal como do-
centes.
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Resumen

Esta pregunta surge porque durante anos hemos registrado un elevado porcentaje de
Sfracaso en una asignatura troncal que impartimos y teniamos la sospecha, por otros
proyectos PIE desarrollados, de que las causas fueran su baja o irregular dedicacion al
estudio, o la interferencia de alguna actividad extraacadémica. Ademds, con motivo
de la introduccion del crédito europeo (ECTS) y la adecuacion de nuestros programas
docentes al Espacio Europeo de la Educacién Superior (EEES), nos parecié que cono-
cer cudntas horas dedican nuestros estudiantes era_fundamental para poder plantear
unos objetivos alcanzables. Para darle respuesta hemos planteado dos lineas funda-
mentales de actuacion: por una parte, determinar la carga de trabajo preguntando
directamente a nuestros alumnos cudnto tiempo dedican a una serie de actividades
que estimamos podian realizar periddicamente (estudio, asistencia a academias, idio-
mas, deportes, actividades culturales y sociales, trabajos remunerados y ocio); y por
otra, analizar los cuestionarios y sus resultados contando con la participacion de un
grupo reducido de alumnos. La experiencia, se ha realizado en dos asignaturas tron-
cales de ingenieria industrial durante los cursos 05-06 y 06-07 y han participado un
total de 394 estudiantes. Tras el andlisis y discusion en grupo de los resultados obteni-
dos, hemos podido establecer que la dedicacion media al estudio es de 41,6 horas se-
manales, con una distribucién a lo largo del curso irreqular: menor al principio del
curso o del cuatrimestre, y mds elevada en las épocas previas a los exdmenes. No se 0b-
servan interferencias destacables con otras actividades académicas. Hay que destacar
que el ocio y el deporte copan una importante parte de la actividad que desarrollan
nuestros estudiantes, sobre todo al inicio del curso. Existen diferencias marcadas entre
sexos y entre los alumnos que cursan por primera vez la asignatura y los repetidores.
Las mujeres dedican mds horas al estudio, a la asistencia a academias, a los idiomas,
y al trabajo. Los alumnos en 1.4 convocatoria dedican mds horas al estudio y a los
idiomas, mientras que los de sucesivas convocatorias, dedican mds tiempo a la prdcti-
ca deportiva y a los trabajos remunerados. Para finalizar hay que sefialar que la rea-
lizacion de estos trabajos ha supuesto una realimentacion muy positiva para los que

los hemos llevado a cabo.
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Laburpena

Galdera hau datorkigu enborreko irakasgai batean urteetan porrot-ehuneko handia
izan delako eta, beste Hezkuntza Berrikuntza Proiektu batzuengatik, susmoa ge-
nuen hori gertatzen zela ikasten dedikazio txikia edo irregularra izaten zutelako,
edo jarduera ez akademikoren bat zutelako. Gainera, kreditu europarra (ECTS)
aplikatzen hasi denez, eta gure irakaskuntza programak Europako Unibertsitate
Eremura (EEES) egokitu denez, iruditu zitzaigun funtsezkoa zela jakitea gure ikas-
leek ikasten zenbar denbora ematen duten, erdiesteko moduko helburuak planteatu
ahal izateko. Galderai erantzuteko, bi ildo nagusi planteatu ditugu. Batetik, lan-
zama zehazteko gure ikasleei galderu diequ zenbat denbora ematen duten ohbiko jar-
duera batzuk egiteko (ikastea, akademictara joatea, hizkuntzak, kirolak, jarduera
kulturalak eta sozialak, ordaindutako lanak eta aisialdia). Eta bestetik, inkestak eta
beren emaitzak aztertzea ikasle gutxi batzuen parte-hartzearckin. Esperientzia hori
industria ingeniaritzako enborreko bi irakasgaiekin egin da, 05-06 eta 06-07 ikas-
turteetan, eta, guztira, 394 ikaslek parte hartu dute. Lortutako emaitzak taldean
aztertu eta eztabaidatu ondoren, ondorioztatu dugu ikasten astero batez beste
41,6 ordu ematen direla, eta ikasturtean zehar beren banaketa irregularra dela: txi-
kiagoa ikasturte edo laubileko hasieran, eta handiagoa azterketa aurreko denboran.
Beste jarduera akademikoekin ez dago interferentzia aipagarririk. Gure ikasleen
Jjarduerei dagokienez, aisia eta kirola aipagarriak dira, ikasturte hasieran batez ere.
Alde nabarmenak daude sexuen artean, baita irakasgaia lehen aldiz egiten dutenen
eta errepikatzaileen artean ere. Emakumeek denbora gehiago ematen dute ikasten,
eta akademietara, hizkuntzetara eta lanera joaten. Lehen deialdiko ikasleek denbo-
ra gehiago ematen dute ikasten eta hizkuntzak ikasten; hurrengo deialdietakoek, or-
dea, denbora gehiago ematen dute kirola egiten eta ordaindutako lanak gauzatzen.
Amaitzeko, aipatu beharra dago lan horick egin ditugunok asko ikasi dugula, mere-
zi izan du.
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Abstract

This question has arisen because for years we have registered a high percentage of
Jailings in a main subject that we impart and we had the suspicion —jfor other re-
search projects that we had already completed— that the causes were their low or
irregular dedication to the study, or the interference of some extra academic activities.

In addition, on the occasion of the introduction of the European credit system
(ECTS) and the adjustment of our educational programs to the European Higher
Education Area (EHEA), it seemed to us that to ascertain how many real hours our
students invest was a fundamental asset in order to be able to establish sensible objec-
tives. Subsequently we have worked on two fundamental lines of actuation with the
purpose of finding these responses: first, so as to determine the students loadwork we
have directly asked our students how much time they dedicate to a whole series of ac-
tivities that we esteem they can probably do on a periodic basis such as studying,

attending to academies, learning languages, sports, cultural and social activities,

stipendiary works and leisure time. Second, we have analyzed the forms they filled
with the help of a limited group of students. This experience has been performed on
two industrial engineering subjects during the 2005-2006 and 2006-2007 courses
and a total of 394 students have participated. Working with the discussion group and
analyzing the results, we were able to establish that the average study time is
41.6 hours per week, with an irregular distribution along the course: less at the be-

ginning of the semester or course, and higher when examinations approach. Promi-

nent interferences with other academic activities are not observed. It is necessary to

emphasize that both leisure and sport take an important part of the activity that our
students develop, especially to the beginning of the course. There exist marked differences
between sexes and also between the students that take the subject afresh and those that
repeat. In general, women invest more time to study, to attending to academies, to

learning languages and to work. The students in the first call dedicate more hours to

study and to learning languages, whereas those of successive calls dedicate more time
to the sports practice and to jobs. Finally it is worth stressing that the accomplishment of
these works has supposed a very positive feedback to all that have taken part in them.
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Introduccién

Los procesos de ensefanza-aprendizaje, que se han venido desarrollando has-
ta la fecha en la universidad, han producido «fracaso escolar» (desde los dife-
rentes puntos de vista que puede ser considerado), y el aprendizaje matemd-
tico no ha sido menos. En efecto, el reto pedagdgico es explicar cémo ayudar
al alumno para llegar a una comprensién matemdtica auténtica (Ernest,
2002). Los diversos estudios que se han llevado a cabo han puesto de mani-
fiesto las deficiencias del sistema educativo, y en particular en lo relativo al
curriculum de Matemdticas. Un andlisis de este fracaso refleja que: el alum-
no cuenta con habilidades inmaduras (Rohlen, 1999), el alumno manifiesta
un escaso rigor en sus planteamientos, los inadecuados objetivos y/o estrate-
gias que se aplican en el proceso de ensenanza-aprendizaje, el excesivo peso
que se da al propio proceso de cdlculo (atn siendo necesario) frente al pensa-
miento matemdtico (Hitchcock y Hughes, 1995), la actitud pasiva de los
entes involucrados (a todos los niveles), la forma actual de enfocar la evalua-
cién no es la mds adecuada (Stenhouse, 1998), entre otros factores. De esta
manera los futuros planes de estudios tendrdn que adecuarse al entorno que
marca el Espacio Europeo de Educacién Superior. La filosofia es bien senci-
lla: ensenar a aprender para que el alumno pueda aprender a aprender conci-
biendo la educacién universitaria como una etapa més del aprendizaje a lo
largo de toda la vida (Philips, 1995). Con esta finalidad se vienen desarro-
llando desde 2004 diversas experiencias en la E.U.I'T.I. de Bilbao para adap-
tar las asignaturas de Matemdticas a la metodologia ECTS (Soto, 2006).
Concretamente, una de ellas ha consistido en analizar el tipo de alumnos
que llegan a las Escuelas de Ingenieria Técnica con el fin de perfilar las deli-
mitaciones previas a la formacién para el uso de las Matemdticas en la ense-
flanza universitaria (es decir, un conocimiento mds exacto de las funciones y
de las competencias del par discente/docente en entornos de asignaturas bé-
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sicas en las Ingenierias Técnicas Industriales). Este es el principal objetivo de
este capitulo.

Tal vez la funcién primordial de la universidad sea formar ciudadanos edu-
cados, que puedan aprender de forma continua, y que sean capaces de tra-
bajar con la diversidad en diferentes ambientes (local e internacionalmente):
educar ciudadanos que puedan contribuir y beneficiarse de un mundo que
ofrece a la par grandes oportunidades y la dificultad, igualmente compleja,
de hallar nuestro lugar en él. Sin embargo, existe un determinado fracaso
que hay que saber detectar y corregir (Fullan, 2002). Dichos resultados se
han podido mejorar haciendo uso de diversas técnicas en el sentido que pro-
pone el EEES (Soto, 2006). Por otra parte, a comienzos del curso 2005-2006
se hizo una primera aproximacion al tipo de estudiantes que llega a las asig-
naturas de Matemdticas de la E.-U.I'T.I. (Curso de Actualizacién en Mate-
rias Bdsicas: Elementos de Matemdticas), de cuyo andlisis se obtuvieron di-
versos resultados interesantes (Soto, 2006): (1) los alumnos que llegan a la
Escuela provienen bdsicamente de bachillerato (75%) y de Formacién Pro-
fesional (20%) (Figura 1); (2) existe una gran mayoria de alumnos (74.92%)
que no superan una cierta prueba de conocimientos bdsicos, si bien si han
superado selectividad; (3) la nota media (3.67 puntos) de dicha prueba si se
corresponde cualitativamente con la que se obtiene en las pruebas especifi-
cas de Matemdticas de Selectividad, en general (Tabla 1), independiente-
mente de la titulacién a la que se vaya a adscribir el alumno. Como se ob-
serva, la prueba de selectividad no es objetiva porque no da indicadores de
referencia, aunque sean generales, para enfocar las diversas asignaturas de las
diferentes titulaciones.

730 RENDIMIENTO ACADEMICO
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Figura 1
Resultados de una prueba de conocimientos previos (septiembre 2005)



Resultados de una intervencion educativa en matematicas en alumnos...

87

Hipotesis de partida (objetivos iniciales)

Estos resultados llevan a pensar que es muy necesario disponer de una he-
rramienta sencilla (encuesta estandarizada de conocimientos) para medir el
estado de los alumnos que llegan a las Ingenierias Técnicas (en términos
de competencias), para poder realizar medidas de accién inmediatas en las
primeras semanas de la ensefianza reglada. Al mismo tiempo se prepara al
alumno para una mejor comprensién del Plan Docente de cada asignatura
de Matemdticas. De esta manera se pueden detectar las debilidades y/o ca-
rencias del estudiante en su formacién matemdtica (McKernan, 1999; Le-
ris, 2005; Stake, 20006) (andlisis inicial). En consecuencia, la finalidad de
este informe han sido los siguientes objetivos: (1) formalizar un mecanis-
mo que permita estimar el estado medio actual del estudiante que nos lle-
ga (para ello se da mds importancia al modo en el que el alumno resuelve
las tareas planteadas y a los métodos que utiliza, mds que al proceso de
célculo en si), (2) disehar un mecanismo psicométrico adecuado para me-
dir de manera fiable el objetivo precedente (Wolf, 1994; Cohen et al.,
2005), (3) optimizar los items de la herramienta con criterios de eficien-
cia, eficacia, completitud y calidad, (4) utilizar los resultados correspon-
dientes para detectar las debilidades y/o carencias formativas en Matema-
ticas de nuestro alumnado, y (5) proponer un adecuado plan de mejora
con indicadores de urgencia, importancia (tiempo esperado de respuesta)
y responsabilidad. De esta manera se contaria con un Plan Estratégico de
Mejora en Matematicas.

Tabla 1
Resultados de una prueba de conocimientos previos (septiembre 2005)
Alumnos Porcentaje Media
No superan la prueba 74,92
ITI Electricidad 7,00 2,17 3,37
ITT Electrénica Industrial 27,00 5,34 4,13
ITI Quimica Industrial 6,00 1,09 4,18
ITT Mecénica 32,00 9,18 3,09
ITI Informdtica de Gestién 20,00 7,30 3,95
Total 92,00 3,67
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Metodologia y actividades

La realizacién de este tipo de estudio es una muy buena oportunidad
para abordar el tipo de conocimientos y relaciones formales que posee
nuestro alumnado. En particular, se trata de analizar la actitud, los hdbi-
tos, las destrezas, la forma de estudiar, la capacidad de poner en juego los
conocimientos matemdticos para resolver situaciones sencillas de la vida
real (Leris, 2005; Stake, 20006). Este articulo describe los tres primeros
objetivos, siendo los dos tltimos el objetivo del préximo curso académi-
co en el que se realizard su contraste estadistico con el fin de lograr la va-
lidacién psicométrica de la prueba. La prueba se ha pasado en los cursos
2006-2007 (diseno e implementacién) y 2007-2008 (desarrollo y puesta
a punto).

Descripcion de la encuesta

El cuestionario, preparado para pasarlo al grupo de control, estd basado en
cinco grupos de afinidad, que tienen en comun una competencia generaliza-
da, segln el nivel que se espera haya adquirido el estudiante, supuesto que
se encuentra mentalmente en la etapa de las relaciones formales ya madura-
das, siguiendo el modelo de las taxonomias de Bloom (Tabla 2) (McBeat,
1992; Besterfileld-Sacre y cols., 2000). Con el identificador asignado se ha
pasado a asociar cada una de las competencias contempladas con los ftems
del cuestionario (Tabla 3) (Castillo y Cabrerizo, 2006). Finalmente, se
asigna la puntuacién (segun criterios cualitativos de referencia) correspon-
diente para obtener la puntuacién del cuestionario de cada alumno. Las
competencias declaradas se han enunciado por consenso del profesorado
de este articulo.

Como es légico no se pretende abordar un extenso niimero de compe-
tencias, sino aquellas que se creen bdsicas y fundamentales para traba-
jar los contenidos clave que se utilizardn en las diversas asignaturas de
Matemadticas, que se estudian normalmente en los estudios técnicos.
Y ain asi se dispone de 19 etiquetas (columna Identificador en Ta-
bla 2), una elevada cantidad, que pretende abarcar la mayor cantidad
(como se ha dicho) de destrezas y habilidades, que sea posible, en el
alumno.

El cuestionario consta de una baterfa de 60 cuestiones que se dividen en
tres grupos principales: (A) experiencia personal del estudiante, que trata de
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Tabla 2
Grupos de afinidad de relaciones formales
Grupo de ., . .
P Definicién Competencia contemplada Identificador
afinidad
Reproduccién del Conocimiento de hechos y de algoritmos 1
A. material trabajado -, .
B o jadoy Resolucién de problemas habituales 2
Reproduccidn | realizacién de operaciones
rutinarias elementales Célculo inmediato: operaciones bisicas 3
Identificar lo relevante/irrelevante de
un proceso y valorar la informacién 4
presentada
B Integracién, conexiény | Representacion espacial 5
., ampliacién del material ., i
Conexién b . Localizacién y busqueda de
trabajado . . 6
informacién
Interpretacion de resultados 7
Empleo de soportes y herramientas TICs 8
Emision de hipdtesis 9
. Pensamiento, razonamiento
Razonamiento > 2 10
argumentacién profundos
avanzado,
argumentacion, Construccién de modelos:
C. abstraccién, Establecimiento de relaciones formales 11
Reflexién | generalizacién y entre descriptores clave
construccién de . . .
. Planteamiento de enunciados a partir
modelos aplicados a d ., L. 12
e una situacion problemdtica
contextos NUevos
Uso de la verificacién de resultados: 13
exactitud y precisién
. Analizar la informacién cuantitativa,
Reconocimiento de o , 14
. cualitativa y/o grafica
situaciones reales en las
D. que aplicar los Discriminacién de patrones:
L . ., 15
Aplicabilidad | contenidos y las generalizacion
relaciones formales .
) Reconocimiento de modelos
establecidas . 16
equivalentes
Uso del vocabulario adecuado 17
Disposicién a utilizar el | Expresién y lenguaje matemdtico
E. conocimiento (simbélico, formal y técnico): 18
Actitud aprehendido de una comunicacién de ideas
forma clara e inteligible o L .
& Hibitos de trabajo, interés, creatividad, 19
innovacién, confianza
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conocer el entorno en que ha trabajado el alumno en su contacto con las
Matemiticas en sus estudios anteriores a la universidad (13 ftems) (su
respuesta es inmediata, y no requiere de destrezas especiales en relacién
con las que se enuncian en la Tabla 2); (B) pensamiento matemdtico con-
solidado, en la que se analiza el objeto de conocimiento concreto (lengua-
je matemdtico y construccién sintdctica adquirida) asi como las relaciones
formales que se han establecido y la forma en la que han evolucionado
(procesamiento légico-deductivo) (incluye 14 items); (C) reconocimiento
de competencias adquiridas, donde se trata de analizar si se han alcanzado
los objetivos matemdticos minimos de los estudios anteriores a la universi-
dad, a la vez que se intenta discriminar la capacidad de estima, correccién,
confianza y trabajo del estudiante (son 33 items). Los primeros 27 items
coinciden, para una primera aproximacion, con los que aparecen en el
estudio Leris (2005), y los 33 tultimos corresponden a diferentes prue-
bas de selectividad que han sido adaptadas para un cuestionario de res-
puesta miiltiple controlada, que serd aplicado en el curso 2008-2009
(septiembre 2008).

El estudiante realiza el cuestionario tranquilamente en casa, y le dedica
el tiempo que estime oportuno. Se le da una orientacién por bloques del
tiempo que puede requerir para completar dicha labor (el tiempo global
estimado de la prueba es de dos horas). Eso si, se le indica una fecha
concreta para su entrega (siempre antes de que comience el curso acadé-
mico, con el fin de poder disponer de tiempo para analizar los resulta-
dos obtenidos y establecer las medidas de proaccién que sean precisas).
Suele utilizarse el Curso de Actualizacién en Materias Bésicas (Elemen-
tos de Matemdticas, que dura 20 horas) para aprovechar que el estudian-
te complete la prueba. La disposicién de los elementos estd relacionada
con la secuencia (continuidad) de competencias de la Tabla 2, para que
el alumno esté predispuesto de una forma indirecta en la fase: conoci-
miento-comprension-andlisis-aplicacion-sintesis-evaluacion-gestion. Mu-
chos de los conceptos que se pretenden discriminar en el alumno estdn
repetidos (Tabla 3), precisamente para lograr la suficiente validez de
contraste estadistica (a pesar de que ello le pueda parecer al alumno re-
petitivo, que no obstante no conocerd las puntuaciones de cada indica-
dor en el global de la encuesta).

Adicionalmente, se observan dos grandes bloques de contenidos: Mate-
madticas Bdsicas (que comprende descriptores como lenguaje matemadti-
co (L, 12.77%), cantidad y medida, crecimiento y su representacion
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matemdtica, linealidad (concepto, significado, representacion, identifica-
cién y modelizacién,...) y Matemdticas Especificas (incluyendo Algebra
(A, 31.91%) (concepto de numero, conjuntos, relaciones, induccién,
polinomios, interpolacién, matrices, sistemas de ecuaciones (discusién y
resolucion,...), Geometria (G, 8.51%) (representacion grafica, plano, es-
pacio, aplicaciones précticas,...), Célculo (C, 29.79%) (funciones, limi-
tes, continuidad, derivacién, integracién, optimizacién, series, aplicacio-
nes practicas,...), Estadistica (E, 4.26%) (estimacién, contraste, ...) y
Probabilidad (P, 12.77%) (definicién, dlgebra de sucesos, leyes de la pro-
babilidad, ...) (ver Tabla 3).

Metodologia y fases a desarrollar

La metodologia que se ha seguido estd basada en la tecnologia PERT con
el fin de disefiar, implementar y contrastar la prueba psicométrica que se
desea elaborar. Para ello se ha disenado la prueba de eleccién multiple
contrastada/validada, que proporcionard indicadores de referencia y/o de
control (mds especificos, mds fiables y mds realistas) para las ITIs de la Es-

cuela (Tabla 4).

Basicamente, se comienza con un andlisis de los conceptos clave de
Matemdticas que se imparten antes de llegar a la universidad, y se rea-
liza un andlisis de los eximenes de Matemdticas de las Pruebas de Se-
lectividad, para fijar los estdndares del cuestionario. A continuacidn se
realiza un borrador que se pasa a una muestra aleatoria significativa de
estudiantes con el fin de preparar la prueba definitiva (distractores in-
cluidos). Antes de ser pasada, se realiza una reunién con el grupo dia-
na de estudiantes y se comentan todos los pormenores que surjan.
A continuacién se obtienen los estadisticos correspondientes y se con-
trastan las hipétesis planteadas como objetivo inicial. En su desarrollo
han trabajado tres personas (ponentes, M). La validacién se hard a lo
largo de 2008.
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Tabla 4
Metodologia de trabajo del proceso de disefo del cuestionario
Objetivo Ponente Reunién
DECLARACION DE INTENCIONES:
Objetivo del PIE
Estimar el nivel de conocimientos y habilidades con llega un M
i . S
alumno a nu.estra Escuela (;nuestras titulaciones?) M2 1-07/2006
Preparar un instrumento adecuado de contraste M3
Analizar la respuesta dada por promociones anteriores
Validar la herramienta desde el punto de vista psicométrico
Extender la experiencia a las demds asignaturas ;Escuelas?
ESTUDIAR EL INSTRUMENTO DE REFERENCIA:
¢Es adl?
:Longitud?
¢Qué debe ir realmente en la encuesta? Mi
<Cémo enfocarla? M2 09-12/2007
;Utilidad y objetivo de cada cuestién introducida en el
cuestionario, segtin las competencias, destrezas y habilidades, que
son de esperar de este nivel de estudiante?
Otros (afadir)
CRONOGRAMA DE TRABAJO:
Realizar una propuesta
Fijar el calendario de actividades M1
01-02/2007
Fijar el calendario de reuniones M3
Tareas de cada miembro del equipo
Planificar en Excel
RESULTADOS:
Cuestionario definitivo M1 M2 M3
Validacién de la herramienta M1 03-04/2007
Reunién con especialistas en validacion M1 M2
Técnicas psicométricas de validacion estadistica (contraste) M1
PREPARACION DE LA MEMORIA:
Preparacién del borrador del informe del PIE M2
Borrador de un articulo para una revista (buscar una con factor de M1 05-06/2007
impacto) M3
Preparacién un borrador de la memoria de gestion de recursos
Preparar un mapa conceptual de la labor realizada M3
Discutir la documentacién generada MI M2 M3
MEMORIA DEL PIE:
Escritura con formato de articulo cientifico Ml 08-09/2007

Escritura de la memoria de gestion de recursos

ENTREGA DEL INFORME + MEMORIA

10/2007
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Resultados

El cuestionario se ha pasado a 108 estudiantes (71.05% de inscritos) en el
curso 2006-2007, que la han realizado de forma voluntaria. Este alumnado
ha asistido al curso de Elementos de Matematicas (Curso de Adaptacién en
Materias Basicas, 2 ECTS, Ingenieria Técnica Industrial en Electricidad
(8.55%), Electrénica Industrial (34.87%), Mecdnica (30.26%), Quimica
Industrial (11.18%) e Informatica de Gestién (15.13%)). Este ano se han
matriculado en este curso 152 alumnos (96.82%) (157 en todos los cursos
de CAMB y 420 estudiantes (37.38%) de nueva matriculacién en la Escue-
la). El 70% han sido varones y el 25% mujeres con una edad media de
17.65 afios, con estudios de Bachillerato (82.5%) y Formacion Profesional
(17.5%). La distribucién de los/as encuestados/as por titulaciones ha sido:
Electricidad (5%), Electrénica (30%), Mecdnica (30%), Quimica (17.5%)
e Informadtica de Gestién (17.5%). Comparando estos datos con los histéri-
cos de nuestra escuela se observa que son muy parecidos, segin su politica
de matriculaciones. En consecuencia, la muestra es significativa desde un
punto de vista estadistico. Con el fin de que el alumno no se aburriera o se
sintiera cansado, y ademds, poder comparar los resultados que se obtuvieran
con los resultados que aparecen en Leris (2005), inicialmente sélo se les ha
pasado los primeros 27 items (conceptos matemdticos bésicos) para lo que
se les ha dado una hora de tiempo (en lo que sigue si no se dice nada, todas
las puntuaciones son sobre 10 puntos).

La informacién que se obtiene sobre las generalidades de la muestra ana-
lizada indica que todos los estudiantes cuentan con ordenador si bien sélo
tienen acceso a Internet el 87.5% (que es elevado). Se cree que las Mate-
mdticas son interesantes y divertidas (7.1 puntos), importantes para la
vida corriente (9.05), cuentan con buena impresién (40%) aunque le
cuestan al estudiante (32.5%). Se tiene una idea muy clara de lo que es
un matemdtico porque se han citado a Newton y Einstein (77.5%), Pitd-
goras (65%), Gauss (37.5%) y Ruffini (35%). Al abordar el caso de un
cientifico (mds general), la situacién ha cambiado porque se ha dado ma-
yor disparidad de opiniones, de forma que sélo el 55% han sabido decir
una mujer como cientifico (en particular, se ha nombrado a Marie Cu-
rie). De los encuestados el 65% ha dicho que su profesor ha utilizado
ejemplos de la actualidad: Fisica (45%), Electricidad (27.5%) y Mecdnica
(22.5%), lo que no indica mucha variedad. La Tabla 5 muestra cémo se
ha distribuido el uso del material diddctico empleado por el profesorado
correspondiente. Los encuestados sélo han destacado como actividad
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Tabla 5
Caracteristicas del material didactico utilizado (curso 2006-2007)
Material % uso % de comodidad

Libro 92,50 65,00
Pizarra 100,00 82,50
Apuntes 92,50 80,00
Calculadora 100,00 97,50
Ordenador 20,00 22,50
Internet 20,00 20,00
Fotocopias 92,50 70,00
Transparencias 15,00 12,50
Figuras geom. 40,00 22,50
Videos 12,50 15,00
Programas 10,00 10,00
Otros 5,00

extraescolar cientifica alguna salida a un Museo de la Ciencia (47.5%). La
atencion que parece ser que les ha dedicado el profesorado correspondiente
era escasa: ya que solo intervenia cuando existian dificultades (50%) y po-
cas veces de una forma habitual (22.5%). Andlogamente, el estudiante tam-
poco preguntaba de forma periédica (47.5%) y pocos en alguna ocasién
(35%). Incluso, el estudiante no se muestra seguro cuando llega a un resul-
tado (80%). Ante una duda, la respuesta se busca normalmente en los com-
paneros (92.5%), en el profesorado (80%), y pocas veces en los libros de
consulta (40%) (jun 40% de alumnos/as asiste regularmente a una acade-
mia!). Pocas veces se hace uso de los medios telemdticos para resolver este
tipo de problemas (10%) (llama la atencién que sélo un 15% consulta du-
das a sus padres). Ademds, no se estudia con regularidad (62.5%). Estos da-
tos ya sugieren que los comentarios proporcionados en la Introduccién tie-
nen toda la validez de la que alli se hablaba.

No se dispone del sitio suficiente para exponer toda la informacién que se ha
obtenido del andlisis de la encuesta. La Tabla 6 muestra un escueto resumen
de los resultados que se han obtenido con los items del cuestionario. Se ob-
serva a grandes rasgos que el estudiante tiene los elementos matematicos basi-
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cos asimilados (6.7), pero no los comprende bien (4.53), ni los discrimina
(2.43), ni los maneja con soltura (3.48), ni los aplica a problemas précticos
de su entorno cotidiano (1.81), de forma que puedan aplicar los contenidos
matemdticos en problemas externos a las Matemdticas (incluso si no se tiene
una base sobre el problema concreto que sea). Ademds, la orientacién espa-
cial deja que desear (1.90). Las conclusiones que se deducen de estos resulta-
dos estdn de acuerdo con las que se deducen del trabajo que aparece en Leris
(2005), incluso se detectan los mismos tipos de problemas. Estos resultados
inducen a tener que disefar algin protocolo que nos haga reflexionar por

qué las cosas son como suceden en estos resultados.

Tabla 6

El conocimiento matematico basico de un alumno medio

(curso 2006-2007)

[tem Descripcién Media
14 Conclusiones Idgicas 6,75
15 Elementos del lenguaje matemdtico 60,71%

Uso de los elementos 3,36
16 Teorfa de conjuntos 8,00
17 Razonamiento matemdtico 2,00
18 Conocimiento de términos matemdticos 8,56
19 Discriminacién de términos matemdticos 6,69
20 Uso del concepto de ntimero 3,44
21 Conocimiento del ndmero Pl 4,90
22 Situacién grafica 2,15
23 Principio de induccién 1,38
24 Razonamiento controlado 73,75%
Expresién del razonamiento 3,75
26 Representacién grafica: compresion 50,00%
Obtencién de informacién 0,93
27 Comprensién de modelos 59,38%
Explicacién de modelos 0,75
Media de la prueba 3,87
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A medida que los estudiantes devolvian la encuesta se ha visto la necesidad de
introducir elementos que indicardn el tiempo que han tardado en realizar
cada uno de los items, las dificultades con las que se han encontrado, etc.,
para lo que se ha pensado en realizar una entrevista seleccionando de modo
aleatorio a diversos alumnos que han contribuido a la encuesta. Asi, al mis-
mo tiempo que la encuesta se les ha suministrado la Tabla 7 para que la com-
pleten y la entreguen (se trata de una indicacién de forma cuantitativa de la
gestién de recursos y tiempos que ha realizado a la hora de la correspondiente
realizacion). Por este motivo se le requiere una serie de preguntas que ayudan
a perfilar el entorno en el que se ha respondido al cuestionario (Tabla 7).
Ademds, se le pide que indique el tiempo aproximado que le ha llevado cada
item de la prueba para conocer un histérico de completitud, y disponer de
medidas reales sobre la dificultad de la encuesta.

Tabla 7
Gestion de tiempos y recursos

Tarea realizada Tiempo medio
empleado

Lectura de la encuesta

Comprensién de la encuesta

Estrategia de la resolucién llevada a cabo

Realizacién de la encuesta

Correccién de errores

Deduccién de conclusiones

:Se ha utilizado alglin programa matemdtico?

¢Se ha utilizado la calculadora?

:Se ha realizado de una manera continua o en varias etapas?

sQué nota crees que podrias sacar en esta prueba?

Otras ... (enumerarlas)

Discusion y conclusiones

Ya sea el fracaso atribuido al sistema universitario, la gradual lenificacién
de la actitud del estudiante o las dificultades especificas, subyacentes, a la
materia son origen atribuido del tipo de alumno que tenemos en nuestras
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escuelas. Se hace necesario saber detectar y corregir dicho nivel de fracaso.
Posteriormente, se disenardn las actuaciones necesarias para mejorar ha-
ciendo uso de diversas técnicas en el sentido que propone el EEES. Este
articulo propone un programa de intervencién en Matemdticas para Es-
cuelas Técnicas que proporciona indicadores de referencia para medir el
estado de los alumnos que llegan a estas Ingenierfas Técnicas, para poder
realizar medidas de accién inmediatas en las primeras semanas de la ense-
fianza reglada. De esta manera se pueden detectar las debilidades/caren-
cias del estudiante en su formacién matemdtica (se busca una planifica-
cién mds eficaz y un disefio mds eficiente de la docencia de Matematicas).
Se obtienen resultados fenomenoldgicos que no se pueden generalizar,
pero que cualitativamente suministran informacién direccional sobre las
estrategias que se podrdn aplicar a corto plazo. En consecuencia, se podrd
afinar este instrumento de medida hacia una propuesta mds cientifica.
Ademds, con el tiempo esta aplicacién proporcionard medidas para esta-
blecer histdricos iniciales mds concretos.

Un aspecto esencial en la formacidn, del tipo que sea, es conocer la po-
blacién a la que estd dirigida; en nuestro caso, los estudiantes de nuevo
acceso a los estudios de Ingenierfa Técnica. Sin duda alguna, ha de tenerse
en cuenta que esas personas acceden con su propio bagaje, con su curricu-
lo obtenido. En definitiva, se trata de entender que cada estudiante dispo-
ne de sus propios conocimientos, habilidades, capacidades y que tiene
una actitud personal hacia su propio aprendizaje. Hemos recogido infor-
macién de lo que se consigue en la educacién matemdtica preuniversitaria
espafiola a través de dos sistemas de evaluacién y diagnéstico: PISA (Pro-
gram for International Student Assessment) y las PAEU (Pruebas de Ac-
ceso a los Estudios Universitarios). Esta informacién junto con nuestra
experiencia como docentes, las reflexiones personales y las discusiones en
los seminarios de trabajo han inspirado el disefio de la evaluacién presen-
tada en este informe y cuyo objetivo no es delimitar qué contenidos re-
cuerdan o conocen los estudiantes sino observarles en su labor de apren-
der y en el uso de las matemidticas en diferentes tipos de ejercicios. Ha
sido una aproximacién para realizar un estudio que permita emitir un in-
forme sobre el espectro general de un alumno medio que llega a las asig-
naturas bésicas de primer curso de Ingenieria Técnica para una mejor pla-
nificacién y diseno de la docencia de Matemdticas (es decir, conocer la
tipologia de alumno que comenzard los estudios universitarios). Para ello
se hace preciso desarrollar una tal herramienta, tomando como referencia
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las técnicas psicométricas, y efectuar, al mismo tiempo, las actuaciones
precisas para establecer la validez de dicho instrumento de medicion.

La media que se ha obtenido no ha sido muy alta (3.87 puntos). Y el ani-
lisis efectuado ha delineado un paisaje nada halagiieno. No se trata tan
sélo de transmitir conocimientos matemadticos, sino de ensefiar a razonar-
los y aplicarlos: ésta debe ser la base para una profunda reflexién que se
nos antoja obligatoria. El estudio que se propone debe incluirse dentro de
la evaluacién inicial del Proyecto Docente del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la asignatura. Esto implica que antes de comenzar el curso,
como una etapa mds de su proceso de proaccién (reajuste), junto con las
conclusiones deducidas de la evaluacién de control del curso anterior, se
adaptard el Plan Docente a la nueva dindmica estimada (Stake, 2006). Se
ha observado de esta encuesta que se califica a las Matemdticas de un
modo positivo, pero se observa que si bien los contenidos los pueden te-
ner adquiridos, no se muestra soltura en su andlisis y aplicacién en situa-
ciones que no estén directamente relacionadas con las Matemadticas. Si,
parece deducirse de los andlisis individuales de las encuestas recibidas que
los estudiantes universitarios necesitan formacién para desarrollar compe-
tencias (aprender y usar) Matemdticas. Una seria reflexién sobre las causas
que motivan el paisaje que aqui se muestra parece urgente. La siguiente
fase, por tanto, aparte de la validacién de toda la herramienta disenada,
serd utilizar el resto de los items de la misma para profundizar en las razo-
nes de por qué tenemos los resultados que hemos obtenido. Y paralela-
mente, se impulsard la formacién de un equipo de mejora para buscar las
fortalezas y las debilidades de la docencia en las asignaturas de Matemdti-
cas para disenar un plan de actuacién y corregir las carencias detectadas,
asi como impulsar las fortalezas observadas (no de una forma individual,
como profesores de Matemdticas, sino invitando a participar a otros esta-
mentos del desarrollo del curriculum del proceso de ensenanza-aprendiza-
je; a saber, profesores de bachillerato, profesores de formacién profesio-
nal, y alumnos de los diversos niveles educativos involucrados).

Con el fin de desarrollar la encuesta, y ganar en conocimiento del alumna-
do, en el curso 2007-2008 se han desarrollado todos los items de la misma.
Se ha tomado una muestra aleatoria significativa de 44 estudiantes (26.35%
de los asistentes al CAMB -91.76% del total del alumnado matriculado en
el Curso Cero, que a su vez es el 44.39% del alumnado de nuevo ingreso).
Por titulaciones: ITI Electricidad: 13.64%, ITI Electrénica Industrial:
59.09%; ITT Informatica de Gestién: 9.09%; ITI Mecinica: 9.09%; ITI
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Quimica Industrial: no presentes. Sin embargo, en estos momentos se estdn
todavia explotando los datos de los 60 items de la encuesta (a lo que se ana-
de la dificultad de la importante cantidad de variables que se cruzan) (Soto y
Bayo, 2008). El Plan de Mejora que se pretende desarrollar consistird de las
siguientes etapas: (1) realizacién del cuestionario segin las condiciones ya
comentadas, (2) andlisis de la encuesta de acuerdo a la baremacién de com-
petencias efectuada (Tabla 3); (3) proporcionar el resultado del andlisis de los
resultados a cada alumna/ alumno, que esté interesado; (4) publicar los re-
sultados generales de la encuesta en la plataforma eKASI de la UPV/EHU,
asi como en la plataforma de informacién de la Escuela; (5) revisar aquellas
encuestas que no suministren resultados adecuados, de forma que se prepare
para el/la alumno/alumna un plan de trabajo de recuperacién y adecuacion
de conocimientos, basado en materiales tales como prontuarios, wikipedia,
bibliografia especifica y/o bases de datos matemadticas, junto con colecciones
de ejercicios para potenciar las lagunas encontradas; (6) realizacién de un se-
guimiento tutorial individual del alumnado a lo largo de los dos primeros
meses del curso, para llevarle de forma adecuada a que consiga alcanzar los
contenidos minimos esperados, y que se le han comentado a lo largo del
Curso de Adaptacién en Materias Bdsicas (mes de septiembre).
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Resumen

El aprendizaje matemdtico del estudiante universitario adolece de una elevada tasa
de fracaso escolar, desde diferentes puntos de vista. Uno de ellos, es justamente, el nivel
de competencias que trae al entrar en la universidad no es el deseable, y se hace peren-
torio arbitrar medidas que le ayuden a alcanzar el nivel suficiente para enfrentar una
comprension matemdtica auténtica, significativa (desde un punto de vista cognitivo-
constructivista en la linea de aprender a aprender). Ante esta necesidad se ha disenia-
do un protocolo de actuacion para adaprar asignaturas de Matemdticas a la filosofia
ECTS, comenzado desde una evaluacion diagndstica inicial. Asi, en este capitulo se
presenta una metodologia que permite analizar el tipo de alumnado que llega a los
cursos de matemdticas con el fin de aplicar las medidas correctoras, que se puedan es-
timar oportunas; concretamente: (1) diseno y elaboracion de una encuesta estandari-
zada de conocimientos previos, junto con una prueba de nivel sobre competencias
(matemdticas); (2) implementacion del test; (3) andlisis de los puntos fuertes y de las
debilidades de cada persona encuestada segiin una matriz de referencia; (4) propuesta
de un Plan de Mejora (de actualizacion de los conocimientos matemdticos del estu-
diante) con un cronograma tanto de tiempos como de contenidos y destrezas, y respon-
sabilidades. El instrumento desarrollado considera, mediante 60 items: la experiencia
personal del estudiante, junto con el pensamiento matemdtico consolidado y el reco-
nocimiento de las competencias que tiene adquiridas, siguiendo la filosofia del modelo
taxondmico de Bloom-Anderson. En el cuestionario se consideran «matemdticas bdsi-
cas» y «matemdticas especificas», que aparecen regularmente en los cursos de ingenie-
ria técnica. Los resultados obtenidos permiten establecer el «nivel medio del alumna-
do de nuevo ingreso» en lo que se refiere a sus habilidades y destrezas matemdticas: el
nivel competencial bdsico es bajo y el especifico es arin inferior.
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Laburpena

Zenbait ikuspuntutik eta, besteak beste, Matematikaren ikasketetan, jakina da
Unibertsitateko ikaslegoaren eskola porrota-tasa gehiegizkoa dela. lkaslearen gaita-
sun maila ez da beti behar bezalako izaten, eta (kognitibo-konstruktibismoaren bi-
detik, ikasten ikasiz), ezinbestekoa bilakatzen da neurri batzuk hartzea, unibertsi-
tatean sartu berri diren ikasleen ulermen matematikoa eraginkorragoa izan dezan.
Premia honen aurrean, protokolo bat diseinatu izan da, Kredituak Transferitzeko
Europako Sistema-ren filosofiari jarraituz, eta Matematikaren irakasgaiak egokitze-
ko bidean, hasierako ebaluaketa-diagnostiko baten bidez, hain zuzen ere. Gauzak
horrela, metodologia baten aurkezpena da artikulu hau, matematika ikaslegoaren
tipologia ezagutzeko baliabidea izateko helburu duena, hain zuzen, eta beharrez-
koa denean neurri egokickin arazoak zuzentzeko. Honela egituratzen da, zehazki:
(1) Aurre-ezagutzaren inkesta estandarizatu bat, batetik, eta gaitasun matemati-
koaren maila ezagutarazteko beste proba bat, lehen jarduera biak osatuz. Bere di-
seinua eta prestaketa, (2) test-aren inplementazioa. (3) Erreferentzi-matrize baten
bidezko ikasle bakoitzaren abulguneak eta indarguneak aztertu eta ezagutu. (4) Ho-
bekuntza Plan baten proposamena (ikaslearen ezagupide matematikoen eguneratzeko
helburu duen plana, hain justu). Plan honen egutegia, edukinak, gaitasunak eta
erantzunkizunak, kronograma zehaztu bat jarraituz burutuko da. Garatutako tres-
na honek 60 item osagarri ditu: Bloom-Anderson-en eredu taxonomikoaren filosofia-
ri jarraituz, ikaslearen eskarmentu pertsonala, ondo bereganaturako pentsamolde
matematikoa, eta lortutako gaitasunak, aztertuak eta kontutan izango dira. Galde-
ketari dagokionez, «oinarrizko matematika» eta «matematika espezifikoa» bereizten
dira, Ingeniaritza leknikoan erabiltzen dena izanik azken hau. Erdietsitako emai-
tzak «ikasle berrien batez besteko maila» ezagurzeko bide bat da, trebetasun mate-
matikoaren eta ezagupideen ikuspuntutik: oro har, oinarrizko gaitasunetan maila
apala, eta apalagoa espezifikoetan.
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Abstract

The mathematical learning at university levels suffers from a high failure rate from
different points of view. One of them is precisely the competence (knowledge, skills,
aptitudes, values and so on) level that brings to enter university is not desirable. And
it is imperative to state measures to help him/her achieve the sufficient level to cope
with a genuine understanding of mathematics; namely, significant from a cognitive-
constructivist viewpoint —related to learn how to learn. Facing this need, it has
been designed an auditing protocol for some mathematics subjects to be adapred to the
ECTS philosophy, which starts from a very initial diagnostic evaluation. Thus, this
paper reports a methodology to analyze the kind of student who arrives to mathematics
courses in order to implement corrective measures, which may be deemed appropriate.
Specifically: (1) design and development of a standardized survey of the student’s prior
knowledge, along with a test-level about mathematical competences; (2) implementa-
tion of the test; (3) analysis of the strengths and weaknesses of each respondent following
a reference matrix; (4) an Improvement Plan proposal (in order to update the stu-
dent’s mathematical knowledge) with a short-term time-scheduling, which includes
content, skills and responsibilities. The instrument developed takes into account
60 items: the personal experience of the student, along with the consolidated mathe-
matical thinking and the identification of the competences acquired, in the sense of
the Bloom-Andersons taxonomic model. The questionnaire considers both “basic” and
‘Specific mathematics”, which usually do appear in technical engineering courses. The
[findings establish the ‘average level of the incoming student” in terms of their mathe-
matical skills and dexterities: a low result is obrained for the basic level of compe-
tences, and that specific one is even lesser.
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Introduccioén

Las posibilidades de las nuevas tecnologfas forman parte de la cotidia-
neidad en la vida de nuestra juventud. El mundo laboral al que entra-
ran los universitarios demanda personas capaces de desenvolverse ade-
cuadamente con ellas. Por lo tanto, las universidades deben ser el
espacio para ordenar y orientar los conocimientos tecnolégicos que se
supone ya han adquirido los alumnos antes de integrarse en la educa-
cién superior.

La versatilidad de los espacios virtuales permite que su uso vaya mds alld
de aquello para lo que fueron creados. Asi, ademds de la creacién y de-
sarrollo de cursos virtuales no son pocos los ejemplos en que su utiliza-
cién es la de coordinar y organizar un grupo de trabajo. En efecto, la in-
tegracién de las nuevas tecnologfas en la universidad tiene muchas
variantes. Se pueden aplicar a la mejora de la gestion, a facilitar la relacién
con los estudiantes o a desarrollar estrategias de educacidn virtual o semi-
virtual.

No se puede olvidar que estos espacios virtuales son una herramienta y,
por tanto, no realizardn nada por si mismos ya que dependen exclusiva-
mente de la mente humana que hay detrds. Como sefialan Galimberti y
Riva (2001), el ciberespacio estd compuesto por artefactos y actores y son
estos ultimos, en nuestro caso, los estudiantes, los que con el uso que ha-
cen definirdn qué y cédmo utilizar esos artefactos mds alld del propésito
del creador de los mismos (Palacios, 2007).
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De igual manera compartimos la idea expuesta por Dominguez (2007)
acerca de que si bien la educacién a distancia recurre a tecnologias para
garantizar la mediacion pedagdgica entre los agentes educativos y para fa-
cilitar el estudio auténomo de los estudiantes, este hecho, por si mismo
objetivo, no puede derivar en posturas desbordantes de optimismo sobre
el potencial de las herramientas tecnoldgicas para cambiar definitivamen-
te la metodologfa de la ensefianza no presencial. En dltima instancia, tales
discursos —que son prevalentes ante la aparicién de cada nueva tecnolo-
gla— delegan en los aparatos y sus aplicaciones el centro de interés, des-
echando los aspectos centrales de los modelos pedagégicos y el disefio de
la instruccién como componentes centrales de la calidad en la ensefianza
a distancia.

Por ello, hemos tenido la oportunidad de explorar desde el prisma mis
genuino de la innovacién-investigacién-accién (Barabtarlo, 2002) dis-
tintos usos (organizativos y diddcticos) de los espacios virtuales en el
marco de una experiencia de innovacién en la educacién superior. Mds
alld de lo que apunta Barabtarlo podemos sefalar que esta experiencia
de innovacién se sustenta en el trinomio produccién-aprendizaje-investi-
gacion en el cual la construccién de conocimientos es de cardcter colecti-
vo. Asi, partiendo del conocimiento de la realidad, del andlisis e inter-
pretacién colectiva de esta, la tarea docente y discente se orienta hacia la
toma de una actitud critica y de compromiso frente a la misma para su
modificacién.

Esta experiencia se ha llevado a cabo durante el curso 2006/07 en la Uni-
versidad del Pais Vasco y ha sido desarrollada principalmente por miem-
bros adscritos al Departamento de Psicologfa Evolutiva y de la Educacién

de la UPV/EHU.

En primer lugar, el proyecto de innovacién educativa tenia por objeto la
integracién en la ensefianza presencial y no-presencial de los contenidos
de la psicologia evolutiva a partir del video documental. El campo de es-
tudio en el que se centra este proyecto es el desarrollo psicoldgico infantil
de 0 a 3 anos.

Los modelos tedricos y muchas de las afirmaciones que son objeto de
ensenanza en este periodo evolutivo estdn desarrollados y/o basados en
ingeniosas investigaciones llevadas a cabo con bebés. La descripcién de
algunas de ellas suele ocupar una parte importante de la docencia pre-
sencial pero en muy pocas ocasiones somos capaces como docentes de
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ofrecer todos los ejemplos precisos para su comprension y asimilacién.
La descripcién oral de una prueba de investigacién es una tarea ardua y
extremadamente compleja y abstracta y es por ello que no se suele ir mds
alld de la descripcién oral o fotogréfica de los experimentos mds cldsicos
y conocidos.

No sélo para nuestro alumnado sino para cualquier docente es un lujo
poder visitar un laboratorio mientras se estdn realizando este tipo de in-
vestigaciones y, mds aun, poder presenciar el desarrollo de las mismas. En
ocasiones las afirmaciones docentes o, incluso ciertos resultados experi-
mentales, pueden encontrarse con la incredulidad discente y, en conse-
cuencia, el profesorado puede verse sumergido en una larga descripcién
del disefio y realizacion de algin experimento demostrativo.

Asi, el alumnado ha de comenzar su trabajo de reflexién y aplicacion del
conocimiento adquirido a su prdctica docente desde una posicién muy
alejada de las fuentes empiricas que lo explican. Por ello, si fuera posible
entrar en un laboratorio y presenciar las investigaciones que en ¢l tienen
lugar, esta reflexién y aplicacion se convertirfa en mucho mds genuina,
eficiente y atractiva.

No siendo posible, en efecto, contar con un laboratorio de este tipo si
que existen hoy en dia materiales audiovisuales que recogen estas inves-
tigaciones evolutivas. En concreto, nos estamos refiriendo a la serie do-
cumental 7he Baby Human, en la que a través de 6 capitulos de 52 mi-
nutos se describe, explica e ilustra el desarrollo infantil de los 0 a los
3 anos apoydndose para ello en numerosas investigaciones hechas en
distintas universidades y en las que se demuestran o ejemplifican los hi-
tos evolutivos mds significativos de la primera infancia. Los contenidos
expuestos en estos documentos audiovisuales son: Andar (Desarrollo
psicomotor), Pensar (Desarrollo cognitivo), Relacionarse (Desarrollo so-
cial), Sentir (Desarrollo emocional), Hablar (Desarrollo lingiiistico),
Comprender (Integracién del desarrollo)

En segundo lugar, se contemplaba la implicacién de la docencia virtual en
la experiencia de innovacién y, de forma concreta, la creacién y desarrollo
de una pdgina Web que sirva de referente de la asignatura y facilite y mejore
la interaccién o los canales de comunicacién profesorado-alumnado.

Gracias a los espacios virtuales es posible hacer coincidir a profesores y es-
tudiantes en una comunidad de aprendizaje que se enriquezca de la inte-
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raccién entre todos ellos y de la aportacién de materiales accesibles en ese
mismo espacio (Dominguez, 2007).

A partir de este horizonte de objetivos, contemplamos también la idea de
que existen 2 tipos de informacién. Por un lado, aquella que estd validada
por la ciencia y que nos llega a través de los canales educativos y formati-
vos formales y atienden al curriculo explicito. Por otro lado, la informa-
cién técita, cuya validez es incierta, pero que es necesaria y util para las
diferentes comunidades profesionales.

Asi, el flujo de conocimiento posibilita la interaccién entre el conoci-
miento técito que poseen e intercambian las personas con el conocimien-
to explicito (formal) que reside en documentos y librerias constituyéndo-
se en un aspecto fundamental de la gestién creativa del conocimiento
(Ortega, 2004).

Metodologia y actividades

El proyecto de innovacién contempla 5 fases. La primera o previa es la pues-
ta en marcha del grupo y las tareas a desarrollar giran entorno a la coor-
dinacién y toma de decisiones del grupo. Igualmente en esta fase se desa-
rrollard la experiencia piloto en la titulacién de Educacién Social. En
segundo lugar, la fase de disefio de aquellas actividades y materiales nece-
sarios para la integracién del video en la docencia presencial y no-presencial
incluyendo en todos los casos un debate presencial y un foro virtual. La
tercera, o de ejecucién, consiste en llevar a cabo las actividades disenadas
y la cuarta fase se ocupa del andlisis de los resultados y valoracién de los
mismos. Finalmente se incluye una dltima fase dedicada a la produccién
de materiales.

Resultados

En este apartado se presentardn, por un lado, algunos de los productos
elaborados, esto es, el espacio virtual educativo disenado y, por otro, algu-
nos resultados del mismo que permiten aproximarnos a su evaluacién
cualitativa y cuantitativa.

Se ha utilizado Moodle para crear dos espacios virtuales. El primero, dedi-
cado a la organizacion del grupo y ubicado en http://www.hegobitaldea.
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net/epsie. Aqui, nos ocuparemos del segundo dedicado a la docencia (ver
Figura 1) y ubicado en el Campus Virtual de la UPV/EHU (http://moodle.
ehu.es/moodle/course/view.php?id=262).
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Portada del espacio virtual docente

La portada virtual se divide en dos grandes secciones. La parte superior se
dedica a elementos estrictamente organizativos articulados a través de ele-
mentos como el programa, un foro de dudas, la lista de alumnos y un ca-
lendario. Por otro lado, la parte inferior de la portada se dedica a los con-
tenidos de la asignatura. En este caso, junto a una serie de recursos y
actividades comunes como la bibliografia, los exdmenes o los aspectos
metodoldgicos, la informacién se articula por medio de 6 Foros entorno a
cada uno de los 6 videos/temas contenido de la docencia y los recursos
para su elaboracién informativa (ver Figura 2).

El curso virtual creado para ser usado directamente con el alumnado
mantiene esta estructura general con algunos elementos nuevos como un
primer capitulo dedicado a las teorfas y métodos y su correspondiente
foro, un glosario general, una herramienta para la busqueda de informa-
cién, un lugar para la entrega de los trabajos individuales y otros como el
apartado de Autoconocimiento.
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De igual manera, cada uno de los contenidos de los videos se ha desarro-
llado mediante un foro con la estructura presentada anteriormente a la
que se acompana un glosario que lo/as alumno/as han ido completando
con los hitos evolutivos que abarcan el desarrollo de los 3 a los 6 anos.
Esta tarea se realizé mediante grupos de 8/10 alumno/as.
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Figura 2
Portada del area de contenido: Sentir

Con el fin de facilitar tanto el acceso a los contenidos de los videos a
aquellos estudiantes que no pueden asistir a las sesiones presenciales como
su estudio, andlisis y posterior elaboracién informativa por parte de los
miembros del grupo de innovacién como por los estudiantes se hicieron
las transcripciones de los videos organizando su presentacién mediante
un Libro.

Con una fin similar se elaboraron 6 pruebas de autoevaluacién (con alre-
dedor de 20 cuestiones) y asi facilitar a los estudiantes la comprensién de
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las ideas principales recogidas en los videos y guiar su aprendizaje. Estas
pruebas se crearon mediante Cuestionarios incluyendo diferentes tipos de
preguntas.

Asi mismo se anadieron algunos de los trabajos realizados en los cursos
anteriores por el alumnado como el glosario, las ideas principales o los ex-
perimentos que aparecen en los videos.

Finalmente y con el fin de llevar adelante la propuesta recogida en el
proyecto inicial, se crearon 6 foros con cuestiones relacionadas directa o
indirectamente con los contenidos de los videos. A la hora de escoger es-
tas cuestiones o temas se atendié a que fueran cuestiones no resueltas de
tal manera que los estudiantes tuvieran que tomar partido e ir forjando
una opinién con relacién a diferentes asuntos que con mucha probabili-
dad formardn parte de los retos de su quehacer profesional futuro. Asi,
algunos de los temas propuestos en cada uno de los foros fueron los si-
guientes:

1. Andar: Desarrollo psicomotor:

* Egia al da mutilen jolasak aspektu psikomotoreak bultzatu egiten di-
tuztela eta neskenak ez? Zer egin dezake eskolak?

2. Pensar: Desarrollo cognitivo

* Bideoa ikusi eta gero adimenaren garapena jaiotzetik pausuz pausu
deskriba daitekeela dirudi. Zein alor edo eremu aztertzen dira bi-
deoan pentsamendu edota adimena identifikatzeko?

3. Relacionarse: Desarrollo social

* Bideo honetan ikus dezakegunez, haurrak oso goiz bereizten dituzte
genero bakoitzaren estereotipoak. Zerbait egin daiteke eskolan este-
reotipo hauek ez sortzeko?

4. Sentir: Desarrollo emocional

* Foro hau atxikimenduaren kontzeptua ulertzeko baliagarria izan dai-
teke. Zure ustez, nola hobetu ahal dira harreman afektibo hauek?

5. Hablar: Desarrollo lingiiistico

* Hizkuntzaren irakaspenari dagokionez gaur egungo eztabaida nagu-
siak hirugarren hizkuntzaren irakaskuntza noiz hasi behar den eran-
tzun nahi du. Zein da zure iritzia? Zergatik?
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6. Comprender: Integracién del desarrollo

e Familia barruko biolentzia-paradigma aldatzen ari da. Izan ere, gero
eta gehiago biolentzia seme-alabengandik gurasoenganako da eta ez
alderantzizkoa, orain dela gutxira arte bezala. Zure ustez, zer dela eta
gertatzen ari da fenomeno hau?

Efectivamente una de las ventajas de la utilizacién de este tipo de herra-
mientas virtuales es la posibilidad de hacer una exhaustiva evaluacion tan-
to de los participantes como de las actividades y recursos de los que consta
el curso virtual. Para hacer esta evaluacién con todo rigor es conveniente
acceder a la base de datos generada por la herramienta pero no es el obje-
tivo de esta comunicacién hacer este abordaje. En cualquier caso se pue-
den adelantar algunos de los resultados ya obtenidos (Tabla 1 y 2). Para
ello nos centraremos en el espacio virtual diddctico y mds concretamente
en los foros creados en torno a los videos.

Si algo aparece con claridad en estos datos es que mediante la plataforma
virtual es posible lograr elevar de forma significativa la participacién de
los alumnos e implicarlos en la propia creacién del conocimiento.

La implicacién de los estudiantes en la construccién del conocimiento es
quizés el objetivo mds buscado por los docentes pero resulta dificil de al-
canzar. Sin embargo, estos datos demuestran cémo los estudiantes, si son
guiados, pueden convertirse no sélo en receptores de informacién sino en
emisores y constructores de la misma. En este sentido hay que subrayar
que la asignatura (Psicologia Evolutiva) si bien posee un cuerpo de conoci-
mientos ficticos y conceptuales a ensenar (conocimiento explicito y for-
mal) deja abierta la puerta para la toma de decisiones y forjar una postura
sobre una amplia gama de asuntos que afectardn directamente la tarea pro-
fesional de nuestros estudiantes y que, sin embargo, la propia disciplina no
contempla de forma unitaria o univoca (conocimiento tdcito). Son preci-
samente estos temas los que hemos propuesto a los estudiantes como obje-
to de debate y donde verdaderamente adquiere importancia las ideas que
aportan los estudiantes.

No obstante, hay que sefialar que el manejo de este caudal de mensajes
no estd exento de dificultades. En primer lugar hay que mencionar que
exige una alta dedicacién del/a profesor/a tanto en horas como en re-
flexién con el fin de proponer y guiar a los estudiantes en la elaboracién
de las distintas cuestiones.
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Por ello, més alld de los datos puramente cuantitativos queremos subrayar
el valor de esta herramienta para la co-construccién del conocimiento.
Sirva como ejemplo de esta afirmacidn el siguiente fragmento en el que se
recogen varias participaciones en el foro Hablar acerca del controvertido
asunto del inicio de la ensefanza del 3. idioma en la Educacién Infantil.

Tabla 3
Ejemplo de mensajes en el foro Hablar

Alumno A - lunes, 7 mayo 2007, 03:22

Asko dira dauden iritziak hirugarren hizkuntza noiz ikasi behar den inguruan.
Egia da haurrak geroz eta azkarrago ikasten badu hizkuntza erraztasun handia-
goak izango dituela lehenbailehen ikasteko. Hala ere nik galdera bat daukat.
Txikitan hiru hizkuntza ikasi behar badituzte denborarik egongo al da matema-
tikak eta baloreak bezalako ikasgaiak irakasteko? Nire ustez ez. Horregatik hiruga-
rren hizkuntza eskolatik kanpo irakatsiko nuke. Izan ere 6 urteko mutiko batek
zertarako behar du ingelesa? Handia zarenean ez da ezinezkoa hizkuntza bat
ikastea; jendea badago 40 urterekin ingelesa edo euskara ikasi duena. Beraz lehen
esan dudan bezala hirugarren hizkuntza ez nuke eskolan irakatsiko eta ikasi
beharbada zaharragoak direnean edo behar dutenean irakatsiko nuke. Hau da
nire iritzia. Ziur aski jende asko ez da nirekin bat etorriko baina nire ustez
3 hizkuntza jakitea baino badago garrantzitsuagoak diren gauzak.

Alumno B - lunes, 21 mayo 2007, 07:19

Egia da hizkuntzak baino askoz ere garrantzitsuagoak diren materiak ahaztu
egiten ditugula, baina, gauza horiek guztiak etxean ikasi daitezke ere (are gehia-
go, etxean ikasi beharko genituzkeela pentsatzen dut). Baina, normala den be-
zala, etxean ez da hirugarren hizkuntza irakasten. Gauza garrantzitsuetara itzu-
liaz, gaur egun gazteok kexuka ari gara gero eta zailagoa delako lanbide egonkor
bat aurkitzea. Askotan, lanbide zoragarri bat dugu aurrean, baina, uko egin
behar diogu ingelesa ez dakigulako. Egia da behin helduak garela ere ikasi deza-
kegula atzerriko hizkuntza bat, baina, frogatua dago errazagoa dela hau haurtza-
roan barneratzea. Hori dela eta, oso garrantzitsua iruditzen zait eskoletan ahalik
eta lehen inposatzea hirugarren hizkuntza.

Batzuek pentsa dezakete «bai, ondo, irakats dezagun hirugarren hizkuntza bat.
Eta eguncko zein ordutan irakatsiko ditugu gainontzeko ikasgaiak?» Bada, egu-
nero-egunero ordu erditxo bat eskaintzea ez da zaila gertatzen, errutina mo-
duan. Bestalde, nik proposamen bat dut: nire ikastolan bi urtez gizarte zientziak
ingelesez ikasi genituen eta inoiz baino ingeles gehiago ikasi nuen. Beraz, nire
proposamena ingelesa zeharka irakastearena da, adibidez, marrazketa edota ma-
tematikak hizkuntza honetan lantzea. Hori bai, egitasmo hau helduxeagoekin
egin beharko litzateke (12 urtetik aurrera esaterako).
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Tabla 3 (continuacion)
Ejemplo de mensajes en el foro Hablar

Alumno C - lunes, 21 mayo 2007, 09:57

Ni zuk esandakoarekin, ez nago ados, izan ere egia da, matematikek eta ba-
loreek haien lekua izan behar dutela eta irakatsi behar direla, baina nire us-
tez eskoletan hirugarren hizkuntza bat txikitatik sartzeak umeei etorkizu-
nean izugarrizko abantailak eskainiko dizkiela uste dut. Halaber, txikitatik
hizkuntza bat erakusten zaigunean, askoz errazago ikasten dugu, eta hitz
egin bideoan ikusi izan dugu, umeak jaiotzen direnean unibertsalak direla
eta hizkuntzak ikasteko duten gaitasun hori aprobetxatu behar dela uste
dut. Arrazoia duzu esaten duzunean, 40 urterekin ere hizkuntza bat ikasi
dezakegula, baina txikitan hobeto eta errazago ikasten badugu eta posible
bada, zergatik atzeratu behar da aukera hori. Eta egia da, ume batek 6 urte-
rekin ez duela ingelesa behar, baina, 20 urterekin bidaiatu nahi badu, inge-
lesa jakiteak lagunduko dio eta 25 urterekin, ingeniaritza ikasi duen ikasle
batek alemanez hitz egiten badaki, aukera gehiago izango ditu, lana aurki-
tzerako orduan. Hizkuntza bat jakiteak beti laguntzen gaitu eta aberatsa da
guretzako beraz, eskoletan hirugarren hizkuntza txikitatik irakatsi beharko
liratekeela uste dut.

Este pequefo fragmento del debate refleja que la comunicacién se en-
tiende no sélo como una cuestién de transferencia de informacién sino
mds bien como la activacién de un drea de relacién psicosocial y/o
como el proceso por el cual los interlocutores conjuntamente avanzan
en objetivacién y conocimiento de la realidad de la Psicologia del De-
sarrollo.

Con el fin de profundizar y sistematizar los mensajes del alumnado se
ha elaborado una rejilla de andlisis de contenido en la que se contem-
plan las siguientes categorias (Pérez, 2002): tipo de comunicacién (co-
municacion declarativa o unidireccional, reactiva, bidireccional y comu-
nicacién interactiva), precision del aporte, grado de sintesis, referencias,
mencién a aportes de compaferos, ejemplos, opinién/Informacién y sig-
nificatividad.

En definitiva, no es posible considerar a los participantes en los actos me-
diados por las computadoras sélo como consumidores de tecnologfa sino
como actores sociales con propdsitos o metas y con autonomia para
orientarse en distintas situaciones.
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Discusioén y conclusiones

Este proyecto de innovacién pretendia explorar y analizar distintos usos
de lo audiovisual como vehiculo de los contenidos de las asignaturas de
Psicologia de Desarrollo Infantil y de Desarrollo del Ciclo Vital facilitan-
do la reflexién sobre las implicaciones que estas investigaciones tienen en
el desarrollo psicolégico de la primera infancia.

Por otro lado, la integracién de las nuevas tecnologias en la universidad
tiene muchas variantes. Se pueden aplicar a la mejora de la gestién, a faci-
litar la relacién con los estudiantes o a desarrollar estrategias de educacion
virtual o semi-virtual. Por ello, la transformacién universitaria en la socie-
dad de la informacién también ha de atender a «cémo» y «qué» ensenar
en este nuevo escenario.

El video como recurso diddctico presenta una serie de caracteristicas, tales
como su bajo coste o su facilidad de manejo, que le permiten estar presente
en distintos momentos del proceso educativo: como medio de observacién,
de expresién, de autoaprendizaje y de ayuda a la ensenanza (Bravo, 1996).
El video puede servir como refuerzo, antecedente o complemento de una
actividad docente. El video la ilustra, la esquematiza, haciéndola ganar en
claridad y sencillez y la hace mds amena (Zuniga, 1998).

En cuanto a la validez diddctica del video podemos recoger algunas de las
conclusiones de los estudios que lo comparan con el material impreso. Asi,
por lo general el video se percibe como mads real que el libro, tendiendo los
sujetos a invertir menos esfuerzo mental en el procesamiento de la informa-
cién presentada, que la presentada en papel. Igualmente, los alumnos tien-
den a sentirse mds autoeficaces con el material audiovisual que con el mate-
rial impreso. En este sentido, el fracaso para aprender por el material
impreso es atribuido a causas externas, normalmente, la dificultad del ma-
terial. Por el contrario, el éxito con material impreso (79%) se atribufa a
causas internas: habilidad, inteligencia, esfuerzo. En el caso del video, se

atribuye a la facilidad del medio (Cabero, 1993; Cabero, y cols., 1995).

Por otro lado, y como hemos descrito en esta comunicacién, el proyecto
ha incidido de manera especial en la utilizacién de recursos no-presencia-
les vehiculados mediante la plataforma Moodle.

En este sentido, el mds importante de los mediadores de la conducta
en estos entornos es el propdsito de las personas que los visitan o habi-
tan. Esto es, los usos que se hagan dependen de cdmo los interpretan,
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qué proyectos se desarrollan en ellos y lo que pensamos acerca de la
realidad. En este sentido, un objetivo clave de la psicologia es pensar y
teorizar mds sobre cémo lograr que las personas mejoren las conexio-
nes entre el ciberespacio y el resto de sus vidas (Palacios, 2007).

Asi, si bien la integracion de nuevas tecnologias contribuye de manera gene-
ral a mejorar las condiciones de la mediacién diddctica en contextos no pre-
senciales, la plasmacién en avances significativos en la calidad de la educa-
cién a distancia se debe a la suma en un todo integrado de los nuevos
elementos y de modelos educativos adecuados a sus caracteristicas. De ma-
nera que la calidad no depende exclusivamente de las tecnologfas. Mds bien,
la calidad estd en funcién de la contribucién de cada tecnologia a la mejora
de los aspectos centrales del modelo de la educacién a distancia, como son
la interaccién comunicativa entre los agentes personales (estudiantes y do-
centes) y de éstos con los materiales didécticos (Dominguez, 2007).

En definitiva, la experiencia con Internet puede ser definida como un proce-
so por el cual un grupo de actores sociales en una situacién determinada ne-
gocia el significado de las distintas situaciones generadas por ellos. Esta defi-
nicién tiene dos implicaciones importantes. En primer lugar, si la experiencia
de Internet es un proceso de negociacién la tnica manera de entenderla es
analizando a los sujetos implicados en la misma y en el ambiente en el que es-
tdn actuando entendiendo que el contexto social en el que ocurre la experien-
cia de Internet puede jugar un papel crucial. Por otro lado, consecuencia de
la interaccién mediada por la tecnologia tendran lugar nuevos procesos y ac-
tividades que supondrdn un reto y unos cambios respecto a la relacién inicial
entre el sujeto y el contexto tecnolégico (Galimberti y Riva, 2001).
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Resumen

El objetivo de esta experiencia es la integracion en la enseranza presencial y no-presen-
cial de los contenidos de la psicologia evolutiva a partir del video documental y se sus-
tenta en el trinomio produccidn-aprendizaje-investigacion. Los modelos redricos y
muchas de las afirmaciones que son objeto de ensefianza sobre el desarrollo psicoldgico
infantil de 0 a 3 anos estdn desarrollados ylo basados en ingeniosas investigaciones lle-
vadas a cabo con bebés. Asi, partiendo del conocimiento de esta realidad, del andlisis
e interpretacion colectiva de ésta, la tarea docente y discente se orienta hacia la toma
de una actitud critica y de compromiso frente a la misma para su modificacion. Asi,
en este proceso hemos tenido la oportunidad de explorar desde el prisma mds genuino
de la innovacién-investigacion-accion, diferentes usos (organizativos y diddcticos) de
los espacios virtuales en el marco de una experiencia de innovacion en la educacion
superior. Respecto a los resultados de este proyecto se presentan, por un lado, las herra-
mientas utilizadas, esto es, los dos espacios virtuales creados y, por otro, algunos resul-
tados cualitativos y cuantitativos de los mismos que nos permiten una aproximacion a
su evaluacion. En efecto, las experiencias educativas basadas en el uso de espacios vir-
tuales requieren del concurso de una evaluacion que informe de su validez, esto es, del
alcance y calidad de dicha experiencia. Fruto de esta experiencia estamos mds cerca de
presentar un curso virtual en torno a los contenidos de la Psicologia Evolutiva que
ademds de integrar el video documental como fuente de informacion bdsica logre tras-
pasar el debate presencial al foro virtual. En definitiva, haciendo que estos espacios de
intercambio virtual de informacion se conviertan en peculiares comunidades de apren-
dizaje. Este curso (piloro) contempla cinco elementos definitorios: 1) el video como
texto bdsico de los contenidos de la asignatura, 2) el foro como herramienta de inter-
cambio y co-construccion de conocimiento, 3) el SCORM como herramienta técnica
organizadora de los contenidos y actividades, 4) el uso de la autoevaluacion virtual y,
5) la especial atencion dedicada a los aspectos grdficos.



120

S. Palacios / A. Amez / E. Arrieta / E. Herréan / C. Medrano / A. Ezeiza / |. Rodriguez

Laburpena

Esperientzia honen helburua da Bilakaeraren Psikologiako edukiak aurrez aurre-
ko eta ikasgelaz kanpoko ikaskuntzaren bidez integratzea bideo dokumentala ba-
liatuz, eta ckoizpena-ikaskuniza-ikerkuntza trinomioa du oinarri. 0 eta 3 urte
bitarteko haurren psikologia garapenean irakatsi ohi diren eredu teorikoak eta
baieztapenetarik asko haur jaioberrickin egindako ikerketa burutsuetan oinarritu
edo garatu dira. Hala, errealitate horren berri izan eta taldean aztertu eta inter-
pretatu ostean, ikaskuntza-irakaskuntza zereginak jarrera kritikoa eta konpromi-
sozkoa garatzera bideratzen dira errealitatean eragiteko. Horiek horrela, prozesu
honetan aukera izan dugu ingurune birtualak berrikuntza-ikerkuntza-ekintza
ikuspegi jatorrenctik lantzeko, goi-mailako hezkuntzako berrikuntza esperientzia-
ren testuinguruan. Proiektu honen emaitzei dagokienez, alde batetik, erabili diren
tresnak aurkezten dira, alegia, sortutako bi gune birtualak, eta bestetik, hainbat
emaitza kuantitatibo eta kualitatibo ebaluaziora hurbiltzen lagundu digutenak.
Hain zuzen ere, ingurune birtualetan oinarritzen diren hezkuntza esperientzie-
tan ebaluazioa baliatu behar da esperientziaren baliagarritasunaren, norainokoa-
ren eta kalitatearen berri emateko. Esperientzia horren emaitza gisa, Bilakaeraren
Psikologiako edukiak lantzeko ikastaro birtual batera hurbiltzen ari gara zeine-
tan, bideo dokumentala integratzeaz gain, aurrez aurreko debatetik foro birtuale-
ra igarotzeko bidea eskaintzen den. ITkastaro (pilotu) honek bost osagai ditu ar-
datz: 1) bideoa irakasgaiaren edukien oinarrizko testu gisa, 2) foroa trukerako
eta jakintzaren elkar-eraikuntzarako tresna gisa, 3) SCORM edukiak eta jardue-
rak antolatzeko tresna tekniko antolatzaile gisa, 4) autoebaluazio birtualaren
erabilera eta 5) alderdi grafikoei eskainitako arreta berezia.
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Abstract

The project’s goal is to integrate development psychology content into on- and off-site
teaching via documentary video. It is based on the combination of production, learning
and research. Theoretical models and many statements taught about child develop-
ment psychology (from 0 to 3 years of age) are developed andfor based on ingenious
research carried out on babies. The work of teachers and students, starting from the
knowledge, analysis and group interpretation of this reality, goes on to take a critical
attitude and a commitment 1o its adaptation. From the truest perspective of innovation,
research and action, we have had the chance to explore different uses (organisational
and didactic) of virtual spaces in the context of innovation in higher education. As
Jor the results of this project, we describe on one hand the tools used (i.e., the spaces
created) and on the other some of their qualitative and quantitative results that allow
us to approach an assessment. Indeed, educational experiences based on the use of vir-
tual spaces require an assessment that validates them or, in other words, the extension
and quality of the experience. Thanks to this project we are now closer to presenting a
virtual course on development psychology content that will introduce video documen-
taries as a source of basic information as well as move on-site debate onto a virtual
Jorum. In short, these spaces of virtual exchange will become specific learning com-
munities. This pilot course is made up of five defining elements: 1) Video as the basic
text of the subject’s content. 2) The forum as a tool of knowledge exchange and copro-
duction. 3) SCORM as a technical tool for the organisation of content and activities.
4) The use of virtual self-assessment. 5) Particular attention given to graphics.






Capitulo 6

Estrategias de mejora del Practicum Il
en las escuelas rurales en la formacién
inicial del profesorado

José Javier Cruz Arrillaga.

Escuela Universitaria de Magisterio. Biloao, UPV/EHU.
Estibaliz Jiménez de Aberasturi Apraiz.

Escuela Universitaria de Magisterio. Donostia, UPV/EHU.
Margari Ledn Guerefo.

Asuncion Martinez Arbelaiz.

Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion. Donostia,
University Studies Abroad Consortium / UPV/EHU.

Introduccién

La compleja situacién por la que atraviesan las Escuelas Rurales en el Pais
Vasco atribuibles a su especificidad territorial, modos de organizacién y
gestion curricular, nos muestra su condicién diferenciadora con respecto
a las demds escuelas. Esta situacién genera toda una serie de dificultades
que creemos debemos de abordar desde el dmbito educativo en el que ac-
tuamos, la universidad.

Uno de los motivos que nos lleva animando a actuar en ellas es com-
probar el interés que muestra dicha comunidad educativa por la inno-
vacién. En este sentido, y de acuerdo con Boix (2004), creemos que la
escuela rural se estd convirtiendo en la actualidad en un modelo de es-
cuela a seguir, ya que son en muchos de los casos, nicleos culturales
y dinamizadores de las comunidades de las villas en las que estdn ubi-
cadas.

Este es el caso de la escuela Rural de Andatza (Aia, Gipuzkoa) que a pesar
de su situacidn, constantes amenazas de cierre por cuestiones demografi-
cas, los que aqui firmamos asi como el grupo de investigacién en el que
trabajamos (Berril@b), estamos dispuestos a apoyarlas y animarlas para
que sigan siendo el motor cultural y educativo de la colectividad rural a la
que pertenecen, generando proyectos como es el que aqui tratamos y que
estan dirigidos fundamentalmente a todos los alumnos (infantil y prima-
ria) de la escuela, pero con una orientacién clara y abierta que posibilita
la participacién de toda la comunidad.
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El proyecto que aqui presentamos, respondia en su génesis a la necesidad
de profundizar en el conocimiento que los alumnos de la escuela rural
tenfan sobre su entorno y en la utilizacién de las NTIC, manifestada
por los profesores de la Escuela Rural de Andatza al finalizar el cur-
so 05/06.

Ademis, el proyecto debia de dar respuesta a la reiterada demanda, que
durante estos ultimos anos, vienen realizando las escuelas rurales sobre
el Practicum, en las que solicitan una mayor atencidn a las escuelas ru-
rales en los programas de formacién de Magisterio. (Hemos recibido, en
este sentido, diversas solicitudes realizadas por la Coordinadora de las Es-
cuelas Rurales de Gipuzkoa).

Senalamos asimismo, que no partiamos desde cero ya que en el curso
2005/06 desarrollamos un proyecto en otra escuela rural, en el que el
nivel de satisfaccién del centro habia sido alto y habfan demandado a
través de la coordinadora de las escuelas rurales no dejarlo y poder se-
guir con proyectos de trabajo similares.

Desde este contexto, comenzamos a trabajar con los profesores de la
Escuela Rural Andatza, planteando que los ejes centrales del proyecto
fuesen: la recogida de imdgenes e informacidn sobre el patrimonio ar-
tistico y del entorno cultural en el que estd ubicada la Escuela Rural de
Andatza-Aia (Gipuzkoa), la informatizacién del material recogido, y
por tltimo la incorporacién de un alumno de 3.° de Magisterio al pro-
yecto participando como alumno en précticas en dicha escuela rural.

Desde la Universidad, coordinados por José Javier Cruz Arrillaga,
miembro del grupo Berril@b y profesor de Didéctica de la Expresién
Pldstica, se prepard este nuevo proyecto, que fue presentado a la con-
vocatorio de «Proyectos de Innovacién Educativa» (PIE) que la Uni-
versidad del Pais Vasco realizé en septiembre del 2006. Participaron
en el desarrollo del mismo, los maestros de la escuela de Andatza:
Amaia Kerejeta, Eva Tousido, Juan José Arregui y Josune Begiristain.
Los profesores de la UPV-EHU Estibaliz Jiménez de Aberasturi, Mar-
gari Leén y Asun Martinez, y el alumno de Magisterio Hossain Kaa-
nache.

En este capitulo vamos a contar los aspectos mds importantes de este
proyecto y describir la experiencia vivida, tanto por los maestros de la
Escuela Rural de Andatza, como por este alumno en Pricticas, tratan-
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do de mostrar un ejemplo de lo que entendemos por «buenas pricti-
cas» y en la que el alumno se ve implicado en el proyecto de investiga-
cién del cual se le hace participe y pasa a formar parte del equipo,
convirtiendo la formacién en pricticas en una experiencia revelante en
su aprendizaje.

Metodologia y actividades

Unir tanto los campos de la teorfa educativa con la préctica, como las ins-
tituciones de la ensefanza escolar con las de formacién universitaria de
modo eficaz, requiso que el proyecto tuviese en cuenta los siguientes dm-
bitos de actuacidn:

1. La Escuela Rural de Andatza (Aia, Gipuzkoa)

Se disefid, por un lado, un proyecto didéctico globalizado dirigido a los
alumnos de Infantil y Educacién Primaria de la Escuela Rural de An-
datza, que contemplaba las siguientes materias y/o dreas del curriculo que
habian sido requeridos por dicho centro: El eje central del proyecto estu-
vo marcado por contenidos relacionados con la Arquitectura y Patrimo-
nio Cultural del entorno, sin embargo, consideramos que otros dmbitos
como: la Cultura Visual, Geografia e Historia, Lectura o la Escritura y el
uso de las Nuevas tecnologias tuvieran apartados importantes en el pro-
yecto.

Para el diseno del proyecto partimos de algunas de las consideraciones so-
bre la did4ctica del patrimonio que Estepa y Cuenca (2006) apuntan en
la siguiente tabla:
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Tabla 1
Consideraciones sobre una didactica del patrimonio deseable

FINALIDADES Facilitar la comprensién y el conocimiento critico y
reflexivo de la realidad.

Valorar y respetar los rasgos identitarios de la cultura
propia y de las ajenas.

CONTENIDOS Concepto de patrimonio desde una perspectiva holis-
tica de cardcter simbdlico-identitario.

Andlisis e interpretacién de fuentes y de procedimientos
cientificos.

Determinacién de valores identitarios y empdticos.

Conservacién, valoracion, disfrute y transmisién del pa-
trimonio.

METODOLOGIA | Unidades did4cticas investigadoras, con secuencia

de actividades en torno a la resolucién de problemas

abiertos

Contacto directo de los alumnos con los elementos pa-
trimoniales. Motivacién y contextualizacion de los con-
tenidos

Uso del patrimonio como objetivo, contenido y recur-
so de ensefianza dentro de las ciencias sociales y natu-
rales.

Optamos por dicha metodologia porque consideramos la mds adecuada
para que los alumnos realizasen una exploracién del espacio arquitectdni-
co de la villa, ya que, tanto el contacto directo con ella, como las unida-
des diddcticas indagadoras que éstos plantean, permitian trabajar con los
objetivos y los contenidos que nos interesaban.

2. Formacion del Profesorado de la Escuela de Andatza

Por otro lado, el proyecto contemplaba un apartado especifico relaciona-
do con el uso de las Nuevas Tecnologfas integrado con las cuestiones que
hemos descrito en el apartado primero.

Una de las lineas de investigacién en la que llevamos trabajando estos lti-
mos afos, tiene como foco de estudio la aplicacién de las nuevas tecnolo-
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gias en la educacién (Correa, 2007). A nuestro juicio, gran parte del pro-
tagonismo que cumplen las TIC radica en que dichas aplicaciones
suponen nuevas maneras de intervenir en el aula, cambios organizativos
sensibles en los centros, etc. Dichas cuestiones, nos obligaron a intervenir
en el dmbito formativo de los profesores de la Escuela Rural, ya que, para
llevar el proyecto adelante debian de adquirir competencias bdsicas en la
utilizacién de los TIC, asi como, en las diversas aplicaciones educativas de
éstas en la escuela.

Asi, para la ordenacién y digitalizacién de las actividades relacionadas con
el proyecto, se cre una base de datos (File Marker), que fue disefiada
para que los propios alumnos pudiesen gestionarla, y que consta de los si-
guientes apartados:

* Un lugar para el almacenamiento de las imdgenes e informaciones reco-
gidas, contempladas en el proyecto. Se trata de una «Iconoteca» un con-
tenedor de imdgenes relacionadas con la arquitectura y el patrimonio
cultural, en la que los alumnos deben de reflejar a través de ellas, los
cambios urbanisticos que se han dado estos Gltimos anos en Andatza.
Un lugar donde almacenar textos e historias de vidas de los habitantes
del pueblo relacionadas con dicho patrimonio y que los propios alum-
nos han ido construyendo durante el proyecto, disenada de modo que
al final del proyecto, los alumnos y los miembros de la comunidad esco-
lar tuviesen acceso a la «Iconotecan.

Un apartado donde quedaran registrados los trabajos elaborados por los
alumnos a partir de las informaciones recogidas (dibujos, maquetas,
cuestionarios etc.)

Un apartado que recoge diversas ribricas para la auto-evaluacién de di-
chos trabajos.

* Y para finalizar con el apartado de la base de datos, se creé un apartado
en el cual la maestra del centro pudiese anotar dentro de la base de datos,
cuestiones relacionadas con la evaluacion de los alumnos de la escuela.

3. El ambito universitario. La Escuela de Magisterio

A) Otra de las demandas que nos transmitieron desde la Escuela Rural,
era la que hacia referencia a la escasa atencién que se presta desde los pro-
gramas que se imparten en las Escuelas de Magisterio a la especificidad de
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la Escuela Rural. Atendiendo a esta demanda, decidimos que el proyecto
debia de conectar, asimismo, la formacién inicial de los profesores con el
desarrollo profesional a través del Practicum.

En la creencia de que cambiar los programas que se imparten en las Escuelas
de Magisterio puede ser una tarea estéril (lo sabemos por experiencia), fui-
mos abordando esta cuestién desde una perspectiva pragmadtica, es decir,
contactamos con varios alumnos de la Escuela de Magisterio que tenian que
realizar sus practicas de segundo afo en una Escuela. Queriamos que fuese
un alumno que el curso anterior hubiese realizado el Practicum I en una Es-
cuela Rural y estuviera interesado en conocer el caso de otras escuelas, asi
como en acercarse a la casuistica de las Escuelas Rurales.

Ademds, buscidbamos un alumno que realizara unas précticas «activas»,
con una actitud reflexiva y critica, donde su implicacién fuera algo mis
que una participacién anecdética y le permitiera visualizar propuestas de
accién innovadoras.

Las prdcticas de segundo afio en las Escuelas tiene una duracién de seis
semanas; el objetivo desde la universidad es el de que el alumno conozca
la realidad laboral y educativa en la que va a tener que trabajar y se le
pide, que de estas seis semanas (en caso de que su tutor este de acuerdo)
prepare una propuesta diddctica y la lleve a la préctica durante dos o tres
dias como mucho. Nuestro objetivo sin embargo, iba un poco mds alld de
lo exigido, partiamos del paradigma de formacién del profesorado orien-
tado a la indagacién tal como proponen. Jiménez y cols. (1999), Lieber-
man, A. y Millar, L. (2003) y Richert, A. (2003).

Abordamos dicha cuestién, disehando un modelo de formacién del Practi-
cum II abierto, que permitiese la incorporacién de diferentes elementos tec-
noldgicos y metodoldgicos, y que nos ayudasen a dinamizar el proceso de
reflexién y de indagacién en la accién. Con un apartado especifico en el
que el alumno participa en el proyecto de forma activa, ya desde su gesta-
cién, interactuando con el grupo de investigacién y orientado a desarrollar
competencias significativas en el aprendizaje profesional.

Hay que senalar, que no partiamos desde cero; ya que, llevamos cuatro
afos realizando proyectos de investigacién en el Précticum II en equipo,
en el grupo Berril@b (Laboratorio de Nuevas Tecnologia e Innovacién
educativa). La experiencia acumulada ha sido fundamental para llevar a
buen puerto este proyecto ya que en esos cuatro anos hemos reflexionado
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sobre la formacién, modelos de educacién, papel del alumnado, trabajo
en proyectos, uso de la tecnologia, aprendizaje significativo, etc. que nos
ha llevado a estructurar las pricticas de una manera mds acorde con los
modelos educativos actuales. Sin embargo es la primera vez que realiziba-
mos un proyecto en el que un alumno de Magisterio debiera participar en
el proyecto y realizar las practicas pasando por toda la comunidad escolar
(infantil y primaria).

Fue entonces cuando Hossain Kaanache, alumno de tercer curso de la Es-
cuela de Magisterio (UPV/EHU) de Educacién Primaria, se mostré intere-
sado en la idea de trabajo. Se le explicé el proyecto y se le invité a que parti-
cipase activamente. El alumno, muy interesado, no tardé en trabajar su
propuesta de actuacién dentro del proyecto; disefid una propuesta diddctica
sobre el patrimonio arquitecténico en Marruecos, contrastindolo con la ar-
quitectura de la geografia vasca, teniendo en cuenta que en esta ocasién que
el proyecto pretendia abarcar también el uso de las nuevas tecnologias y que
ademds debia de tener en cuenta a todos los cursos del centro escolar.

Una vez realizado todos los trdmites administrativos oficiales con respecto
al alumno, la peticién formal de Escuela Rural Andatza, el nombramiento
del tutor, etc, se puso en marcha el disefio del Practicum 1II.

* El alumno tuvo una reunién con los otros alumnos en pricticas y con su
tutora y se les explicd, cudl iba a ser su trabajo durante las précticas; co-
menzaban con unas lecturas donde situaban al alumno frente a un mo-
delo de profesorado critico, participativo, en cambio, etc.; pasibamos a
continuacion a realizar una reflexién autobiogréfica contrastando el mo-
delo de «maestro» del que partian los alumnos en practicas y los articulos
leidos y sus modelos (Hernandez, E. y Barragdn, J. M., 1991).

Estas lecturas se realizaron durante las dos primeras semanas que esta-
ban en précticas, durante las cuales el alumno estd conociendo al grupo
de ninos y adaptdndose a la situacion. Todo el trabajo que los alumnos
en practicas estaban realizando, estaba tutorizado a través de la platafor-
ma telemdtica Moodle, manteniendo asi un contacto directo con la
Universidad y con el resto de los companeros.

Las otras cuatro semanas los alumnos dinamizaron el trabajo en foros.
Cada semana, habia unos alumnos responsables de dinamizar los foros y
sus temas de debate, gestionando sus problemas, dudas y preocupacio-
nes desde la plataforma.
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* Mientras los alumnos del Practicum II tenfan que preparar una pro-
puesta diddctica para desarrollar en el aula, la prictica realizada debia de
estar recogida en imdgenes digitales que los alumnos iban a tener que
contar en una narracién digital que finalmente y a modo de conclusién,
en la reunién final de pricticas iba a ser expuesta. Hossain, el alumno
que estaba realizando las pricticas en la Escuela Rural de Andatza, en
lugar de desarrollar una propuesta didéctica por el mero hecho de parti-
cipar en el aula, tomaba parte en un proyecto educativo, donde su apor-
tacion diddctica recobraba mds sentido.

Resultados

La puesta en prictica del proyecto supuso la realizacién de numerosas ac-
tividades y los resultados de ellas han sido archivados tanto en el centro
escolar como en Berril@b (grupo de investigacion al que pertenecemos).

Actividades realizadas por los alumnos de la Escuela

A) Los alumnos fotografiaron los edificios emblemdticos y las plazas de la
villa, y consiguieron documentos graficos: planos, imdgenes antiguas de
dichos espacios etc., asi como, textos relacionados con la historia de los
edificios y plazas (consultando en la biblioteca, realizando entrevistas a
los moradores de dichos edificios, al arquitecto municipal, al cura del
pueblo, o bien preguntando en casa...). Se adquirié y consulté la siguien-
te bibliografia: Urteaga; M. (2002), Garmendia, J.A. (1991), Borja de
Aginagalde, F y Galiana, J.L (1997). Materiales: Cdmaras Fotograficas,
CDs, Fotocopias, Grabadoras etc.

B) Ordenaron y clasificaron el material recogido y comenzaron a digitalizarlo
con el fin de realizar la Iconoteca. Programa informdtico: File-Marker.

C) Realizaron descripciones de dichos edificios y de los espacios que con-
forman con la finalidad de realizar una comparacién entre los diversos as-
pectos formales que dichos espacios han ido teniendo a lo largo de la his-
toria. ;Cémo era la plaza antes y como es ahora? ;Cémo eran los edificios
antes grandes, pequefios...? ;Ha desaparecido alguno de ellos? ;Cudl es el
edificio que mds te gusta? ;Cémo te sientes ante ellos?

D) Digitalizacién de las descripciones para su posterior incorporacion a la
Iconoteca.
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E) Realizaron visitas a los edificios con el fin de realizar una descripcién
del espacio interior. Contenidos que trabajaron:

* Estéticos: Sentimientos que crean los edificios (tristeza, alegria...)

* Funcionales: ;Pablico o privado? ;Quiénes eran los propietarios? ;Cudl
es la situacion actual? ;Qué es lo que se puede hacer en ellas? ;Para qué
sirven? ;Quiénes viven en ellas?

* Histéricos: ;Quién y cudndo se realizaron?

* Criticos: ;Tenfan los arquitectos en cuenta las necesidades de la gente
cuando los construyeron? ;Cudl es el estado de conservacién?

* Productivos: Ademds de las fotografias, realizaron dibujos de los edifi-
cios, asi como una maqueta de la plaza de Andatza.

* Materiales empleados: Cdmaras fotograficas, Pasteles, Ceras, Acuarelas,
Plastilinas.

F) Realizaron de forma ordenada, segtin los apartados descritos, un texto
escrito, y lo digitalizaron junto a los dibujos y las fotos de las maquetas
incorpordndolas a la Iconoteca.

G) Realizaron tres cuestionarios para entrevistar: al arquitecto municipal
e indagar sobre el trabajo que realizan los arquitectos, al cura del pueblo
para indagar sobre la arquitectura de la Iglesia, y al duefio de uno de los
caserios mds antiguos de la zona.

H) Transcribieron, ordenaron y clasificaron el material recogido.

I) Durante todo el proceso han ido creando un diccionario técnico de pala-
bras relacionadas con la arquitectura tanto en Euskera como en Espanol.

J) Creemos relevante citar asimismo, que el proyecto se finaliz6, con una
visita guiada al museo de Guggenheim, ya que entre las diversas ofertas,
tienen una relacionada con la propuesta arquitecténica de Frank Gehry.

Actividades y materiales relacionados
con los Maestros de la Escuela

Curso sobre las nociones bésicas del programa File Marker. Los conteni-
dos de los mismos alcanzan fundamentalmente a nociones sobre el disefio
de una base de datos para su posterior aplicacién en los tres niveles de
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educacién primaria. Ademds, de ello se realizaron diez sesiones dirigidos
por el coordinador para la implementacién del proyecto en las aulas. La
actividad fue impartida en el Centro Escolar.

Actividades relacionadas con el Practicum

Estibaliz Jz. de Aberasturi, profesora de Magisterio del Practicum II (par-
ticipante en el proyecto) fue nombrada tutora del alumno Hossain Kaa-
nache, alumno que realizé sus practicas en la Escuela Rural de Andatza en
Aia-Gipuzcoa. La tutora del alumno de pricticas le mostré a este alumno
de Magisterio, que iba a realizar las practicas, «el proyecto» e implementé
en él una unidad didéctica sobre el «Patrimonio Arquitecténico y Cultu-
ral de Marruecos» que fue disenada (bajo la tutela de los tutores del alum-
no) por el alumno, para que éste lo pusiera en préctica en la escuela de
Andatza. Es decir tuvo la oportunidad de participar en el proyecto de in-
vestigacién junto los profesores de la Universidad y los profesores de la

Escuela Rural.

Actividades: Se realizaron cuatro sesiones de tutorizacion con el alumno
de Magisterio para que adquiriese las competencias relacionadas con:

* las diversas estrategias de ensenanza-aprendizaje aplicables a las escuelas
rurales,

* con los contenidos del proyecto disenado,

* y con la utilizacién de la plataforma Moodle y conocimiento bésico de

File Marker 6.0.

Hossein Kaanache, al igual que los demds alumnos que realizan el Prac-
ticum II, tuvo que seguir un calendario de actividades disenado en la
plataforma telemdtica Moodle, participando en los foros de debate y
realizando ademds su portafolio electrénico gestionando su proceso de
aprendizaje.

Discusion y conclusiones

No es corriente que la investigacion forme parte de programas facultati-
vos de Formacién del Profesorado en las titulaciones de Magisterio, ni es
habitual que los profesores de la universidad investiguen codo con codo
con los profesores de las escuelas. Ha sido nuestra intencién romper esta
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tradicién y reconocemos que los maestros de la Escuela 7xikia de Andat-
za han contribuido activamente en ello.

Del proyecto ya finalizado vamos a ir extrayendo a continuacidn, los te-
mas mds problemadticos que han ido emergiendo en los resultados de todo
el proceso y que nos ayudardn a reformular y revisar nuevos proyectos de
trabajo.

A lo largo de la experiencia han ido surgiendo cuestiones que segura-
mente estaban latentes en nuestro pensamiento docente-investigador,
pero que hasta ahora no nos atreviamos a explicitar, la democratizacion
de la investigacion en la Formacion Inicial del Profesorado. Creemos que
para todo proyecto de innovacién que se precie como tal, es importante
que los profesores de las escuelas, asi como los alumnos de Magisterio
(fururos profesionales) participen en dichos proyectos creando para ello,
unas vias que faciliten dicha participacién (liberaciones parciales u otros
incentivos).

Ademds, pensamos que dentro de los programas de Formacién Inicial del
Profesorado, tengan cabida la especificidad geografica y la realidad cultu-
ral del entorno en las que estdn ubicadas las escuelas rurales. A nuestro
juicio, el Practicum podria dar cabida a este tema.

Llevar a cabo esta experiencia nos ha reafirmado que trabajar por proyec-
tos (Herndndez, E y Ventura, M.,1992) es una buena manera de salir del
encorsetamiento al que esta sometida actualmente la educacién formal y
por supuesto el Practicum y que, ademds, nos plantea cuestiones relacio-
nadas con la ideologia y el poder del conocimiento. Cuestiones todas
ellas, que estdn siendo ejes centrales de las actuales discusiones en el dm-
bito educativo.

En relacién a las valoraciones, afirmamos que el proceso de trabajo ha re-
sultado muy interesante y enriquecedor para todas las partes, sin embar-
go, son numerosas los puntos flacos que presenta y que esperamos revisar-
lo para futuras intervenciones, destacando: El trabajar por proyectos
necesita una fuerte dedicacién, ademads el escaso habito existente en el
profesorado complica aun mas la realizacién de este tipo de proyectos.
Realizar un proyecto para toda la escuela exige conocer a los alumnos y su
entorno, los diversos niveles, uno de nuestras mayores deficiencias (Profe-
sores de la Universidad) estd relacionado con este campo. Alguna de estas
cuestiones fueron tratadas en la entrevista final que fue realizada al profe-
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sorado del centro y al alumno en précticas, en torno a la experiencia vivi-
da, a través del proyecto, del cual extraemos alguno de sus momentos mds
interesantes:

En cuanto al contenido del proyecto, patrimonio arquitecténico:

Juanjo: «tenia muchos contenidos, era muy amplio; aunque a la hora de defi-

nir qué se iba a trabajar nos hemos alargado demasiado. . .»
Amaia: «es la primera vez que hacemos un proyecto asi».
En relacién a la utilizacién de las nuevas tecnologias:

Juanjo: «al implantar la ficha hecha en File-Maker: al ser una escuela
rural me ha parecido que para los alumnos de doce anos quizd resulta-
ba demasiado fcil rellenar la ficha y para los mds pequerios, demasia-
do complicada. (...) en este sentido, la utilizacion de las nuevas tecno-
logias ha sido lo menos flexible de todo el proyecto»

Habéis realizado salidas a Museos, habéis recibido visitas externas en la
Escuela, etc. ;Qué os ha parecido?

Juanjo: «en la visita al molino hubo una persona que nos contd cosas
muy interesantes (...) a la escuela, vino el aparejador. Pero cuando ha-
blamos sobre la historia de la escuela, las familias también se implica-

ron de manera activa. .. »

Amaia/Josune: «esa fie nuestra sorpresa, que no pensdbamos que el

tema del proyecto iba a resultar tan interesante para las familias.»
¢El apoyo recibido desde la Universidad os ha parecido adecuado?

Juanjo: «que haya experiencias piloto como estas que tengan en cuenta
nuestra casuistica es muy interesanter.

Amaia: «Ademds, hay temas como el del proyecto que se puede desarro-
lar en todas las edades como se ve en esta escuela, desde los tres arios,
hasta los doce».

Alumno en practicas (Hossain); ;qué has aprendido de este contexto edu-
q
cativo?

Hoss: «mi aportacion prdctica fue muy general, sin tener en cuenta la
casuistica de la escuela rural; probablemente porque mi formacién como

maestro es también muy general (...)no tuve en cuenta esta situacion.»
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Por parte del profesorado, ;cémo valoridis las pricticas de Hossain?

Amaia: «a la hora de trabajar se puso enseguida. ..»

Juanjo: «muy voluntarioso (...) y a la primera dificultad no se asusta,

resuelve.»

Hossain: «al principio tenia miedo, pero luego lo he vivido intenso (...)
lo he disfrutado. . .nunca miraba el reloj. (...) he aprendido muchas cosas
generales y otras especificas. He aprendido que hay muchas maneras de
dar clase (...) que hay muchos caminos que llevan a Roma (...).»

«Las escuelas rurales tienen la cercania hacia el profesor, la relacion en-
tre maestro y profesor es mds cercana. El maestro es parte de la clase

(...) tu das, lo que ellos te dan.»

Realizar las pricticas basadas en un proyecto previamente supervisado, en
el que el alumno realiza sus aportaciones, etc., ;como lo habéis visto?

Juanjo: «es mas ficil el trabajo de las pricticas (...) que tenga alguna

cosa ya pensada siempre lo hace mds fricil.»

Josune: «la aportacion de Hoss les ha dado la oportunidad a los alum-
nos de conocer otra cultura (la marroqui).»

Conclusiones finales del proyecto en el que hemos participado:
Juanjo: «a nivel de curriculum ha funcionado muy bien»

Amaia: «los proyectos en estas escuelas pequenas, que es donde mds fi-
cilmente se pueden hacer, creo que son muy ricos (...) hombre, muchas
reuniones, trabajo en grupo, etc. a lo que no estamos acostumbrados.
Seguramente si decidimos hacer otro proyecto, teniendo en cuenta esta
experiencia, saldria mejor o diferente. (...) Nosotros también estaria-
mos mds sequros de lo que estamos haciendo, mds tranquilos y tendriamos
mas abierta la mente.».
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Resumen

Este trabajo es fruto de una experiencia docente compartida por diversos profesores de
la Universidad del Pais Vasco para paliar la escasa atencion que se presta en las pric-
ticas de Magisterio de dicha universidad a las escuelas rurales vascas. Esta carencia es
uno de los motivos que les ha llevado a crear estrategias alternativas y complementa-
rias a las utilizadas hasta ahora en el Practicum 1. Ademds, el proyecto contempla la
implementacidn tanto en educacion infantil como en primaria de una serie de activi-
dades relacionadas con el patrimonio artistico-cultural, la escritura, la lectura y con el
uso de las nuevas tecnologias. Partimos de una revision de las estrategias y recursos di-
ddcticos que se desarrollan en las escuelas rurales para, a continuacion, explicar en
qué consiste el diserio del proyecto, elaborado conjuntamente entre un grupo de profe-
sores de la universidad y las maestras de la escuela rural Andatza de Aia (Gipuzkoa).
Describimos las prdcticas realizadas por un alumno de Magisterio en dicho centro ru-
ral, durante el curso 2006/07 y los resultados de las actividades realizadas por los
alumnos de infantil y primaria. Para finalizar se presenta a modo de discusion algu-
nas de las valoraciones mas relevantes realizados por el equipo de maestros que han

colaborado en el proyecto y las conclusiones generales del proyecto.

Laburpena

Lan hau Euskal Herriko Unibertsitateko hainbat irakaslek irakasle moduan bizi
izan duten esperientzia baten emaitza da, Irakasleen Eskolako praktikek Euskadi-
ko herri txikietako eskolei ipintzen zaien arreta eskasa konpontzeko asmoz. Gabe-
zia hori dela eta, orain arte Practicum I[I-n erabilitako estrategien ordezkoak eta
osagarriak eratu dituzte. Gainera, proiektuan aurreikusten da ondare historiko-
kulturalarekin, idazketarekin, irakurketarckin eta teknologia berrien erabilerare-
kin zerikusia duten hainbat jarduera inplementatzea, nola haur hezkuntzan hala
lehen hezkuntzan. Herri txikietako eskoletan garatutako estrategia eta baliabide
didaktikoak aztertuko ditugu aurrena eta proicktuaren diseinua zertan datzan
azalduko dugu ondoren. Proiektua unibertsitateko irakasle talde batek eta Aiako
(Gipuzkoa) Andatza eskolako maistrek elkarrekin prestatu dute. Irakasle Eskolako
ikasle batek herri eskola horretan 2006/07 ikasturtean egindako praktikak deskri-
batzen ditugu, eta baita haur hezkuntzako eta lehen hezkuntzako ikasleek eginda-
ko jardueren emaitzak ere. Amaitzeko, irakasleen eztabaidarako aurkeztu dira
proicktuan lagundu duten irakasle talde batek egindako ekarpen garrantzitsuenak

eta baita proiektuaren ondorio orokorrak ere.
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Abstract

This project is the result of the teaching experience of several faculty members from the
University of the Basque Country in their effort to increase the little artention paid to
rural Basque schools in the universitys work placements. This shortcoming is one of the
reasons for the creation of alternative and parallel strategies to those in Practicum 1.
Furthermore, the project proposes implementing a series of activities related to artistic
and cultural legacy, writing, reading and new technologies in both pre-school and
primary education. The starting point is the revision of didactic strategies and re-
sources developed in rural schools, later explaining what the projects design is based
on; it has been developed among a team of university faculty members and teachers
Sfrom the rural school Andatza de Aia (Gipuzkoa). One Teacher’s Teaching student’s
work placement in said rural school in 2006-2007 is described along with the results
of activities made by pre-school and primary students. Lastly, and for the sake of dis-
cussion, the project ends with the most relevant assessments made by the team of par-

ticipating teachers and some general conclusions.
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Introduccién

Muiltiples investigaciones (Beck y Kosnik, 2002; John, 2002; Molina,
2004) avalan la potencialidad formativa que tienen las précticas en los con-
textos naturales y de manera especial en los estudios universitarios, ya que
se trata del periodo en el que el alumnado estd iniciando su desarrollo pro-
fesional y se estd preparando para una inminente insercién sociolaboral.
Nuestra propia experiencia docente como profesoras tutoras del practicum
lo confirma y nos permite reconocer el valor formativo insustituible que
tienen las pricticas en el desarrollo personal y profesional de los futuros
educadores/as sociales, psicopedagogos/as y pedagogos/as.

Esta idea profundamente asentada en la comunidad cientifica parece que
empieza a trasladarse a los disenos curriculares de las titulaciones y, aun-
que a dia de hoy no conocemos el futuro mapa ni la caracterizacién fi-
nal que tendrdn las titulaciones que participamos en este proyecto de inno-
vacién (pedagogia social, educacién social y psicopedagogia), es sabido el
notable incremento de créditos que va a experimentar el practicum en la
formacién de los futuros profesionales de la educacién (aproximadamente
30 créditos ECTS sobre un total de 240) (Zabalza, 2006; Tejada, 20006).
A nuestro parecer, estos cambios en el nimero de créditos van mids alld de
lo meramente organizativo y burocrético, y nos deberian conducir a impul-
sar cambios en la cultura institucional (interconexién y cooperacién entre
los docentes) y en el hacer pedagdgico (curriculum integrado basado en
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competencias). Bajo esta premisa, este equipo se propuso hacer una «relec-
tura» comun y cooperativa del practicum como contexto y modalidad de
formacién, e ir introduciendo cambios en la manera de trabajar el segui-
miento y tutorizacién de las practicas con los estudiantes.

Ahora bien, ;por qué le damos tanta importancia a esta funcién de segui-
miento y tutorizacién del practicum?, ;por qué mds y cuando el estudian-
te tiene siempre un tutor o tutora en el lugar de practicas? La literatura
cientifica nos vuelve a sefialar la importancia de estos aspectos y en efecto,
aunque los estudiantes desarrollan sus précticas en instituciones externas
a la universidad con la compafiia y orientacién de un profesional en acti-
vo que estimula su proceso de aprendizaje in situ, no es menos cierto que
si paralelamente no activamos un proceso de reflexién sobre la prictica
que estdn llevando a cabo estarfamos cayendo en el puro activismo (Frei-
re, 1997; Carr y Kemmis, 1988; Kemmis, 1990). Si la prictica no va
acompafada de la reflexién, la investigacién de la prictica no se produci-
ria y estarfamos a todas luces ante un planteamiento formativo endeble y
sin justificacién cientifica.

El espacio en donde se produce la investigacién de la practica es el semina-
rio del practicum vy, en este sentido, podemos que decir que éstos son los
contextos tedricos en los que el estudiante se distancia de la prictica y la so-
mete a examen, para interrogarla, confrontarla, desvelarla y reconstruirla. El
rol del profesor tutor y la metodologia de trabajo que propone y dinamiza
en los seminarios son aspectos claves que permiten que los estudiantes va-
yan adquiriendo estas competencias reflexivas, por otro lado fundamentales
en profesiones asentadas en la relacién humana, en las que si bien «un buen
hacer» desencadena cambios positivos en los usuarios, un «mal hacer» pue-
de tener repercusiones negativas en personas que, ya de por si, estin en con-
diciones de vulnerabilidad (colectivos en riesgo social).

Por esta razén la tutorizacién de las pricticas es mucho mds que «man-
dar» a los alumnos/as a los centros, vigilar si hay algin problema, condu-
cir tres o cuatro seminarios y corregir las memorias. Por eso creimos con-
veniente desvelar, sistematizar y teorizar el seguimiento y tutorizacién del
practicum entre titulaciones diferentes, con objeto no sélo de mejorar
nuestras metodologias, sino también de ir sentando las bases te6rico-pricti-
cas y procedimentales del practicum futuro. Pasamos, por tanto, a explicar
brevemente los objetivos y metodologia con la que hemos operado duran-
te estos dos afos, para continuar con los resultados y el debate de ideas,
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que esperamos sea de ayuda para quienes deben desempenar este tipo de
tutorizaciones.

Objetivos del trabajo
Los objetivos que nos ha guiado en el proceso aparecen en la tabla siguiente:

Tabla 1
Objetivos del proyecto en sus dos afos de desarrollo

Objetivos innovacién 2005-2006 Objetivos innovacién 2006-2007
* Hacer una lectura comparativa de | ® Experimentar nuevas estrategias que
cada Practicum con objeto de apren- | posibiliten al alumnado el andlisis
der mutuamente de las experiencias. sistemdtico de su practica.

* Construir conocimiento comudn so- | ® Construir procedimientos y herra-
bre los grandes momentos del Practi- | mientas que permitan la recogida de
cum (expectativas, insercién y acogi- informacién significativa para el and-
da en el centro, andlisis de la prictica | lisis de la practica.
educativa, desvinculacién, sistemati-

. . . * Poner en marcha, de manera experi-
zacion escrita y evaluacin).

mental, un trabajo colaborativo en-
e Inferir elementos de desarrollo de | tre una asignatura del curriculo y el
los Practicum y de nuestra accién | Practicum (mddulo) con objeto de
profesional en los mismos. favorecer una mejor investigacién
de la préctica educativa por parte de

* Hacer propuestas para seguir mejo- .
los estudiantes.

rando en el futuro.

* Disefiar en la plataforma Moodle
una propuesta de seguimiento in-
ter-seminarios.

Metodologia y actividades
El proceso metodolégico se ha ido dando los siguientes pasos:

a) Andlisis y contraste de los documentos publicos de los tres Practicum,
desvelando la intencionalidad de cada uno de ellos y reflexionando so-
bre puntos en comun y diferencias.

b) Autoandlisis de nuestro hacer como formadores y formadoras en cada
practicum siguiendo criterios comunes. Para ello disehamos una serie
de herramientas de recogida de informacién y de anilisis de los datos
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c)

de los momentos mads significativos del proceso: expectativas, acogida,
andlisis de la practica. El primer problema que hemos tenido que en-
frentar en el equipo es el de la construccién de un lenguaje comin
puesto que pertenecemos a dreas disciplinares diferentes que no habian
nunca intercambiado experiencias ni conocimiento en torno al practi-
cum. Nos hemos reunido con una periodicidad aproximadamente
mensual —durante el periodo de desarrollo del practicum—, pero
ademds hemos trabajado de manera intensiva en cuatro seminarios de
dos dias cada uno.

Una vez sistematizadas las dos primeras fases (primer afio), hicimos un
redisefio de cada uno de los practicum para crear mejores condiciones
de aprendizaje de los estudiantes. Desde un punto de vista organizativo
y formativo, incorporamos el uso de la plataforma Moodle a todos los
practicum con objeto de seguir incidiendo en el trabajo reflexivo entre
tutores y estudiantes entre seminario y seminario, pero esta vez de for-
ma virtual. Tenfamos experiencia previa en el uso del Moodle en el
practicum de Pedagogfa Social, y es una herramienta muy eficaz para
poder mantener el seguimiento y la comunicacién grupal, en el tiempo
en el que los estudiantes no estén en la facultad.

d) Ademds se disend y puso en préctica un médulo integrado entre el

Practicum de Pedagogia Social y la asignatura optativa «Teorfa y prdc-
tica de la accién educativa». La razén que nos movié a hacer esta pro-
puesta es que la carga en horas que tiene el practicum en la actualidad
(80 horas de pricticas y 40 de seminarios y trabajo auténomo del
alumno/a) era excesivamente limitada y no nos permitia desarrollar los
objetivos del practicum con el nivel de exigencia que requiere el mun-
do profesional. Puesto que se trataba de una experiencia nueva, la par-
ticipacion del alumnado fue voluntaria (es decir, no fue obligatorio el
matricular la asignatura optativa citada).

Resultados y discusion

El estudio comparativo de los tres Practicum objeto de estudio nos ha

permitido vislumbrar la existencia de distintas fases en la incorporacién
del alumnado de pricticas al mundo profesional. Estas fases emergen
como tales en tanto en cuanto condensan en si niveles altos de signifi-
catividad para quien lo estd viviendo, en este caso el alumnado en

préicticas, pero asimismo son relevantes desde el punto de vista de la
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formacién de los y las profesionales de la educacién. Debemos tener en
cuenta que para el estudiante el practicum es un momento de trdnsito
a nuevas situaciones con mucha carga emocional (enfrentar la incerti-
dumbre, adaptabilidad, respuestas inéditas a situaciones nuevas, mane-
jar la frustracién, etc.), en el que debe desplegar su saber tedrico y su
intuicién préctica en el marco de una relacién educativa y de su corres-
pondiente intervencién, asumiendo gradualmente roles de responsabi-
lidad y de decisién. Estas fases se relacionan con la accién y con la re-
presentacién simbdlica que de ella se hace el alumnado, a la vez que
ponen en juego toda su capacidad de autonomia de juicio, de actitud y
de accién.

El acompafamiento emocional, relacional y cognitivo de este alumnado y
la facilitacién de procesos grupales en donde analizar la accién y la emo-
cién, asi como las dimensiones éticas de lo que podriamos denominar sus
cddigos deontoldgicos (De Vicente y otros, 2006), resultan claves en este
proceso de formacién. Los espacios de trabajo conjunto que creamos se
convierten en contextos tedricos que dan albergue a una reflexién, sin la
cual la accién correria el grave riesgo de no ser mds que mero activismo
(Freire, 1997; Kemmis, 1990). La facilitacién grupal de estos procesos
nos exige, en tanto formadores y formadoras, pericia y método, es decir, no
es una intervencién interactiva sin mds, sino que requiere sistematizacién,
explicitacién, articulacién en la accién y reconstruccién. Y esto es lo que
hemos intentado desarrollar a lo largo de estos dos afios de innovacién
educativa.

A continuacién entraremos en la descripcién de los resultados del andlisis
realizado sobre cada una de las fases del proceso de incorporacién al mun-
do profesional desde la formacién en prdcticas. Son tres: el trabajo con
expectativas, la acogida y el andlisis de la practica educativa, momentos
que pasaremos a analizar con detalle.

1. El antes de la insercion: trabajo con las expectativas

Lo cierto es que cada estudiante dibuja una especie de suefio sobre sus
précticas, se lo imagina como algo ideal, positivo, en el que va a poner
en accidn todo su saber y aprendizaje. Es un momento de motivacién
intrinseca alta. Se vive con excitacién, nerviosismo, con mucha expecta-
ciéon. Ahora bien, el alumnado que va a ir a las pricticas siente mucho,
pero este sentimiento no estd articulado en palabras, y desde el punto de
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vista formativo es necesario hacer un poco de camino en el sentido de
pronunciar, compartir y ajustar todo ese magma emocional que llamare-
mos expectativas. Por esta razén se convierte en una fase ineludible del
practicum.

Metodolégicamente, la manera mds simple de abordar las expectativas es
hacerlas aflorar de manera oral, a través de la interrogacion: ;qué esperas
de estas pricticas? o ;qué crees que va a ocurrir? ;como te imaginas que
van a desarrollarse? Normalmente este tipo de interrogacién suele ser el
habitual en el primer seminario del practicum.

Sin embargo, nuestra experiencia como profesoras-tutoras nos ha condu-
cido a profundizar mds en las titulaciones con mayores niveles de incerti-
dumbre y/o mayor indefinicién del perfil profesional. Efectivamente no
es lo mismo la expectativa que tiene sobre las pricticas el estudiante de
Psicopedagogia Diferencial (titulacién de segundo ciclo), que normal-
mente se insertard en contextos educativos bdsicamente ordenados donde
el reto es una intervencién/insercién entre profesionales, que la que debe
manejar un alumno/a de Educacién o Pedagogia Social que se enfrenta,
con un perfil mds polivalente y polisémico, a una intervencién en dmbi-
tos mayoritariamente poco formalizados, inestables y con colectivos en
riesgo de exclusién social. Mientras que la expectativa de los primeros es
mis realista y estd mds «ubicada», en los segundos hemos venido obser-
vando una distancia entre las altas expectativas previas y los altos niveles
de frustracion. Por esta razén hemos comenzado a trabajar el ajuste de ex-
pectativas para aprender a hacer un mejor manejo de la satisfaccién y la
frustracién.

Llevamos a cabo el ajuste de las expectativas mediante la dindmica llama-
da Termémetro de Valores, en la que se presenta al grupo una frase ante
la que debe posicionarse en el si (a un lado de la clase) o en el no (en fren-
te del si). Una vez ubicados discutirdn, argumentardn e incluso se reubi-
cardn en la opcién anterior. Las frases que hemos utilizado son: a) Las en-
tidades cuidan mucho a la gente de pricticas; b) La satisfacciéon del
practicum depende casi exclusivamente de lo que yo quiera conseguir;
c) Las précticas es un buen momento para experimentar algunas intuicio-
nes educativas que yo tengo; d) Si los usuarios no me aceptan o me recha-
zan o se genera una situacién de conflicto mi experiencia de practicum
no habrd ido bien; e) Las entidades a las que vamos tienen bastante claros
los roles, las tareas y las funciones de los estudiantes de précticas; f) El re-
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sultado del aprendizaje que yo haga en el practicum depende casi en un
cien por cien de mi.

El debate que se ha establecido en los grupos ha sido realmente rico y ha
permitido que posteriormente cada estudiante redefina sus expectativas
iniciales, siguiendo criterios mds realistas y contextuales, amortiguando
en cierto modo la frustracién.

2. Los procesos de acogida en el centro de préacticas
y auto-presentacion del alumnado

La acogida ha sido otro de los momentos que ha requerido la atencién de
este grupo de innovacién. La presentamos como segundo gran momento
pero hemos de sefalar que en las pricticas hemos teorizado sobre tres ti-
pos de acogidas diferentes: a) la que realiza el profesorado-tutor de la Fa-
cultad a los estudiantes individual y colectivamente; b) la que se realiza en
la entidad, y, por ultimo ¢) la que realiza el propio alumnado de practicas
cuando establezca contacto con los usuarios.

Como se puede observar, el hecho de que se produzcan acogidas sucesi-
vas, casi en cascada, nos aporta muchas posibilidades para la reflexién y la
accion, ya que el alumnado debe transitar desde la experiencia de ser aco-
gido a la de acoger. Un buen andlisis reflexionado sobre las dos primeras
acogidas da muchas pistas para saber cémo enfrentar una relacién con un
desconocido en claves educativas.

La acogida es el proceso por el que se establece una relacién entre dos,
sean persona/institucién, persona/grupo, persona/persona, pero lo pe-
culiar de nuestro caso es que se establece con intencionalidad educativa.
Esta, a nuestro entender, debe impregnar la manera de relacionarnos y
de hacer, pero no sélo en un contexto determinado sino en todos los
que ocupen nuestra labor profesional. La acogida ha sido analizada des-
de su potencialidad relacional y en los seminarios hemos operado con
interrogantes como: ;Quién, cémo, dénde me reciben? ;Cémo me sien-
to? ;Cémo me presento? ;Cémo me presentan? ;Qué lugar me asignan?
¢Cbémo lo percibo? ;Cé6mo me ubican y me ubico en el espacio fisico y
relacional?

En este contexto de andlisis han aparecido como cuestiones significativas:
la auto-afirmacién y la asuncién del rol profesional. Este es un tema que
ha despertado mucho debate en este equipo de innovacién llevindonos
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incluso a cuestionarnos el cémo denominarlos: como «alumnado en prac-
ticas», o como «educadores/ psicopedagogos/pedagogos en pricticas». Lo
que subyace detrds de la denominacién citada, es el estatus profesional
con connotaciones distintas que cada profesional tiene en cada titulacién
(en el caso de la Pedagogia Social el alumnado necesita «verse» en el rol;
en el caso de la Educacién Social la de «considerarse y valorarse» frente a
otros profesionales).

La sociologia de las profesiones ha estudiado profundamente los facto-
res que influyen en la profesionalizacién, asi como las relaciones entre
status profesional, mercado de trabajo, legislacién, legitimacién social,
etc. (Sdez Carreras, 2006; Agirre, 2007). En esta compleja construccién
social de lo que es una profesion es fécil percibir la desvalorizacién que
sufren aquellas denominadas «de ayuda», entre las que se encuentran
las educativas —siempre tan ligadas a la variable género—, agudizdn-
dose atin mds cuando discurre en el dmbito social (precariedad laboral,
subsidiaridad publica...). Nuestros estudiantes no son ajenos a estos
condicionamientos sociales e interiorizan también un rol profesional
en ocasiones poco auto-afirmativo, inseguro, timido. Como formado-
res y formadoras vemos que hay que cambiar las condiciones estructu-
rales de la profesién, pero también las condiciones subjetivas que nues-
tro alumnado ha interiorizado y, en este sentido, una de las tareas mds
importantes de esta segunda fase serd la de tratar de investir simbdli-
camente a nuestro alumnado para que asuma e interiorice una imagen
positiva, segura y auto-afirmativa como futuros profesionales de la edu-
cacion.

El andlisis de aspectos como los que hemos indicado en los interrogantes
anteriores, pone al grupo en la clave de pensar cémo estd operando el po-
der establecido en cada persona, y a la vez, cémo se puede construir una
relacién en la que las personas sean consideradas, tengan su espacio y su
dignidad, y no sean clasificadas y encasilladas de antemano en razén de
claves que no controla y de las que no es responsable.

3. Definicion y analisis de la practica educativa

Por tltimo, tenemos la fase que denominamos definicion y andlisis de la ac-
cion prdctica. En esta fase cada estudiante deberd analizar las acciones que
estd desarrollando, para que a través de operaciones como la explicitacion,
la problematizacién, el contraste y la reconstruccién vaya actuando cada
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vez mds autdnomamente. Esta autonomia se ird produciendo en la medida
en la que las acciones pricticas se van desarrollando y de forma paralela se
vaya reflexionando sobre ellas. Los tutores y tutoras de la Facultad tendre-
mos la responsabilidad de crear las condiciones éptimas para que la pricti-
ca pueda ser recogida, sistematizada y analizada con sentido educativo, es
decir, creando las condiciones para un proceso de reflexién-accién (Mon-
tecinos y cols., 2002; Ryan y cols., 1996; Zabalza, 2004; Strong y Baron,
2004; Supovitz, 2002). Dividiremos el andlisis de esta fase en dos; una pri-
mera relativa a la intencionalidad educativa con la que operamos en todo
el proceso de formacidn en précticas en las tres titulaciones, y una segunda
en la que exploraremos las estrategias y herramientas metodolégicas que
hemos utilizado en los seminarios de andlisis de las pricticas de los estu-
diantes.

3.1. La intencionalidad educativa y su plasmacion basica:
el grupo

Los resultados relativos a la intencionalidad educativa de los practicum
analizados resultan dispares. Cada titulacién y su perfil profesional, e
incluso las propias concepciones del proceso de ensenanza-aprendizaje y
de la formacién que tenemos las tutoras y tutores, conducen a concebir,
organizar e interactuar con los estudiantes bajo pardmetros diferentes
que serfa extenso detallar. Nos fijaremos, no obstante, en los aspectos en
los que hay coincidencia y que se concentran precisamente en la idea de

grupo.

Sabemos que el grupo no es una suma de individualidades, sino una
construccién de interacciones intersubjetivas que discurren hacia una
meta comun. Dicho asi parece algo sencillo, pero lo cierto es que atrave-
sar la frontera de ser una mera suma de individualidades a ser realmente
un grupo es dificil y no siempre llega a buen puerto. A su vez, el consti-
tuirse como grupo permite aprender que: 1. Somos sujetos que construi-
mos conocimiento (teorfa); 2. Aprendemos individual y colectivamente;
3. Que el aprendizaje grupal pasa por poner en juego la argumentacion,
la claridad, la escucha activa, la horizontalidad; 4. Que reflexionando so-
bre la accién se aprende a «hacer» mejor (proceso de reflexién, de con-
traste, de justificacién); 5. Aprendemos tanto del contenido como del
procedimiento. De ahi el valor de crear un espacio comin entre tutores y
estudiantes para compartir, contrastar, problematizar y construir conoci-
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miento profesional en un clima de cohesién grupal. Hemos recreado esta
situacion a través de los seminarios, de los foros y tareas de la plataforma
Moodle y de la experiencia modular con la asignatura optativa a la que
hemos aludido.

Las competencias profesionales que los estudiantes deberdn desarrollar en
este proceso colectivo resultan fundamentales para cualquier desempefio
de los futuros profesionales de la educacién, pero requieren a su vez por
parte del profesor-tutor poner en juego aspectos tales como: 1. Pensar y
proponer una dindmica de trabajo que parte de las personas del grupo,
desde su saber y su quehacer; 2. Servir como soporte metodolégico crean-
do condiciones para un didlogo abierto; 3. Hacer que tomen conciencia de
que tienen criterio, de que saben; 4. Pensar propuestas de accién que se
apoyen en el grupo, y estar en un segundo plano en ese ir construyendo
conocimiento con ellos; 5. Abordar los objetivos con el grupo de manera
procesual; 6. Mantener una visién de globalidad del proceso; 7. Conver-
tirnos en modelos y referentes para el alumnado en torno a los perfiles y
habilidades profesionales. Estos criterios metodolégicos funcionan a
modo de bases y principios regulares del proceso, aspectos de bdsicos
para poder mantener un rumbo coherente en el proceso. Pasemos a ana-
lizar las plasmaciones mds operativas y concretas de todo este plantea-
miento, es decir, las estrategias y herramientas de andlisis de la practica
profesional educativa.

3.2. Estrategias y herramientas para el analisis de la practica
profesional

Respecto a las herramientas metodolédgicas que nos permiten crear con-
diciones para que se produzca la reflexién sobre la accién especifica en
el contexto laboral, lo primero que cabe senalar es que nuestra interven-
cién en este proceso utiliza dos registros claramente diferentes: el oral y
el escrito. El oral, que se despliega en el momento de la interaccién
dentro del grupo, con la ayuda de diversos recursos que utiliza el profe-
sorado-tutor para que surjan dindmicas que activen el movimiento, la
posicién corporal, el contacto fisico etc. permitiendo asi movilizar los
sentimientos y la interaccién. La interrogacion es, sin lugar a dudas, un
recurso fundamental que deberd ayudar a los estudiantes a ir mds alld de
lo obvio, buscando el sentido de sus acciones y las consecuencias éticas
de las mismas.
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No obstante, la reflexién sobre la accién necesita distancia, instrospeccién
y profundidad (Arandia y cols., 2002), para lo cual el registro escrito es
fundamental. Las herramientas en las que se han puesto en juego la escri-
tura son las siguientes:

* Diario de formacién. Es una técnica utilizada por el alumnado de prac-
ticas en los tres Practicum y consiste en escribir en un cuaderno los as-
pectos descriptivos e interpretativos de su experiencia profesional en la
entidad, de forma que pueda ser entendida por otros y sobre todo que
sirva para la introspeccidn, el autoandlisis critico de acciones, emocio-
nes, actitudes, sentimientos y pensamientos.

Matriz de andlisis. Es una herramienta que permite ordenar y recons-
truir la informacién significativa que se ha recogido previamente en los
diarios, recurriendo a un sistema de categorias interrelacionadas de cara
a procesos de planificacién posteriores.

Memoria final de las pricticas. Se trata del documento final cuyo cardc-
ter varia en los Practicum a través del cual se pretende la reflexién vy sis-
tematizacién del trabajo desarrollado.

Comunidad virtual Moodle, utilizada con las claves del «antes» y del
«después» de los seminarios e intervenciones grupales, asignando tareas
que permitieran el acercamiento, el debate y la reconstruccién del cono-
cimiento en el grupo virtual.

A pesar de utilizar estas herramientas y haberlas analizado y matizado
en el grupo de innovacién, nuestra preocupacién comun era la calidad
de la reflexién de nuestro alumnado, que tenia como punto de partida
una escritura descriptiva y anecddtica que no permitia encontrar senti-
do ni entrar en andlisis problematizadores de la realidad y de la accién.
Somos conscientes de que el andlisis critico de la prictica es una de las
competencias mds complejas a adquirir por el alumnado, que, sin
duda, resulta fundamental para su desarrollo profesional, y no puede
producirse mds que en contextos tedrico-pricticos como el que nos
ocupa.

Como consecuencia de esta preocupacion adoptamos dos decisiones me-
todoldgicas de cara al segundo afio de innovacién y, después de evaluar
los resultados podemos decir que nos han ayudado a que los alumnos y
alumnas vean el practicum con mucho mds sentido y se multiplique su
potencial formativo. Son en concreto dos:
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a) El incidente critico (Newman, 1987; Smyth, 1991; Navarro y cols.,
1998), que se ha convertido en los tres practicum en una potente y pro-
ductiva via de acceso al andlisis de la prictica profesional educativa por
parte del alumnado. El marco tedrico del incidente critico se encuentra
en el movimiento denominado prictica reflexiva, el cual reconoce que la
produccién de conocimiento no es patrimonio exclusivo de los centros
universitarios sino que los profesores, los estudiantes... tienen también
teorfas que pueden contribuir a la constitucién del conocimiento (Schon,
1992; Newman, 2000).

El trabajo con los incidentes criticos puede contemplarse en estos cuatro
momentos:

1. Comprender qué entendemos por incidente critico. En nuestro caso,
se trata de un relato acerca de una situacién vivida con especial signifi-
cacién por un estudiante en el contexto de su practicum (Navarro y

cols., 1998).

2. Narrar, de forma escrita, la situacién significativa con la mayor com-
plejidad posible, realizando un importante ejercicio de introspeccion.

3. Entrar en la reflexién sistemdtica (teorizacién) de las précticas refleja-
das en el incidente critico siguiendo el modelo de Smyth (1991), pro-
puesto desde una orientacién critica que permite dar un mayor senti-
do al mundo de nuestro alrededor y desvelar la naturaleza de las
fuerzas que nos inhiben, todo ello, con la intencién de cambiar las
précticas y los contextos en los que se desarrollan.

4. Reconstruir el incidente critico dindole un mayor nivel de significa-
cién a nuestra practica.

En el equipo de innovacién hemos trabajado en la lectura y selecciéon de
incidentes criticos de los alumnos y alumnas para crear banco de recursos,
que tienen un gran potencial didédctico para seguir siendo utilizados como
base para la construccién de casos y trabajo sobre ellos.

b) Ademds de esta opcién metodoldgica hemos disenado un médulo en-
tre el Practicum de Pedagogia Social y la asignatura optativa: «Teorfa y
Prictica de la accién educativa». Se trata de un formato modular de
16,5 créditos en el que 8 son pricticas externas y 8,5 de reflexién y teori-
zacién de la prdctica, asi como la facilitacién de procesos reflexivos sobre
la préctica. Esta opcién nos ha permitido poner a disposicién de los es-
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tudiantes, que asi lo desean, un proceso de practicum que comienza en
setiembre pero que se vincula de manera directa a una asignatura a partir
del segundo cuatrimestre. La asignatura «Teoria y prictica de la accién
educativa» incide en la reflexién sobre la préctica tratando de fomentar
el proceso de autorreflexién como via de construccién de conocimiento.
Desde esta reflexién sistemdtica, los estudiantes se convierten en investi-
gadores de su proceso de formacién, tomando las riendas del mismo con
el fin de comprender y transformar la realidad sobre la que actdan. La
metodologia se centra en los incidentes criticos que los estudiantes pro-
ducen en el contexto profesional de sus pricticas y los prepara para ac-
tuar como facilitadores del andlisis de incidentes criticos de otros compa-
fieros y companeras del practicum que no estdn matriculados en esta
asignatura.
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Resumen

Es notable la importancia que estd adquiriendo el practicum en los nuevos curricula
de las titulaciones de educacion tanto en su valor cuantitativo (a dia de hoy se estdn
barajando alrededor de 30 créditos ECTS de un rotal de 240) como en su valor mds
cualitativo, ya que es undnime la idea de que las pricticas en los contextos naturales
tienen un gran valor formativo para los futuros profesionales de la educacion. La ex-
periencia que hemos desarrollado entre 2005-2007 ha consistido en el andlisis de tres
practicum de Educacion Social, Pedagogia Social y Psicopedagogia con objero de cons-
truir conocimiento comiin en torno al mismo asi como desarrollar procedimientos y
herramientas organizativos y metodoldgicos que ayuden a los estudiantes a ubicarse
como profesionales y mejorar sus procesos de aprendizaje sobre la prictica educativa.
La metodologia seguida se puede resumir en cuatro grandes pasos: a) Andlisis y con-
traste de los documentos piiblicos del practicum; b) Autoandlisis de nuestro rol de for-
madoras siguiendo guias de observacion comunes; ¢) Rediserio del practicum con obje-
to de crear mejores condiciones para el aprendizaje de los estudiantes (plataforma
moodle); d) Puesta en marcha, en el practicum de Pedagogia Social, de un médulo en
el que se colabord con una asignatura optativa desde un abordaje interdisciplinar.
Entre los resultados que se exponen en el articulo subrayariamos los siguientes: a) De-
finicién de las fases de incorporacion del alumnado de pricticas al mundo profesio-
nal y que requieren un trabajo formativo especifico: ajuste de expectativas, acogida y
auto-presentacion del alumnado y definicion y andlisis de la prictica educativa; b) Des-
cripcion de algunas dindmicas que nos han funcionado satisfactoriamente para el tra-
bajo en los seminarios; ¢) Experimentacién y adopcion del incidente critico como he-
rramienta de alto valor formativo para poder abordar el andlisis de la prictica
educativa desde sus vertientes mds complejas (aspectos éticos y deontoldgicos, junto a
los mds puramente técnicos).
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Laburpena

Nabarmena da curriculum berrietan practicuma hartzen ari den garantiza,bai
kuantitatiboki (gaur equn toki askotan 30 ECTS kredituko kopurua aipatzen da,
240 kreditutik) baita kualitatiboki ere, zeren aho batez onartzen baita etorkizune-
ko hezkuntzako profesionalentzat ingurumari naturaletan egiten diren praktikek
balio berezia dutela heziketaren ikuspegitik. Gizarte Heziketa, Gizarte Pedagogia
eta Psikopedagogiako practicumetan 2005-2007 bitartean burutu dugun esperien-
tziak progesu hauei buruz ezagutza eraikitzeko helburua zuen,baita ikasleei profe-
sionalki kokatzen eta hezkuntza praktikaren inguruan ikaskuntza hobea egiten la-
gunizen dieten progedura eta tresna metodologiko eta antolakuntzazkoak garatu
ere. Jarraitu dugun metodologia lau urratsetan laburbil liteke: a) Practicumeko do-
kumentu publikoen azterketa eta erkaketa; b) Prestatzaile gisa jokatzen dugun rola-
ren auto-azterketa, behaketa gida berdinak erabiliz; d) Practicumaren birdiseinatze
lana, ikasleen ikaskuntza hobetzeko baldintzak sortuz (moodle plataforma); e¢) Gi-
zarte Pedagogiako kasuan, practicumaren eta hautazko ikasgai baten arteko modu-
lua diseinatu, martxan jarri eta ebaluatu, disziplinarteko ikuspegia indartuz. Arti-
kuluan azaltzen diren ondorioen artean honako hauek azpimarratuko genituzke:
a) lkasleck lanbidearen munduan sartzeko igarotzen dituzten une desberdinen
definizioa eta lanketa pedagogikoa, besteak beste, igurikapenen birkokatzea, ha-
rrera eta ikasleen autoaurkezpena eta hezkuntza praktikaren definizio eta analista;
b) Mintegietan erabili eta ondo funtzionaru duten lan dinamika batzuen azalpe-
na; d) Pasarte kritikoa tresna metodologikoaren esperimentazioa eta ezarpena, ze-
ren ikusi baitugu balio handikoa dela hezkuntza praktikaren ertzik konplexueneran
arakatzeko duen balioa (atal teknikoez gain, atal etiko eta deontologikoetan sartze-
ko baliogarria den neurrian).



156

|. Fernandez / V. Pérez-Sostoa / B. Martinez / A. Mendizébal /
G. Diaz / A. Uribe-Etxeberria / J. Galarreta / P. Ruiz de Gauna

Abstract

Practicum is becoming remarkably important in the new curricula of education de-
grees, both quantitatively (at the moment of writing approximately 30 ECTS credits
are being considered for this, out of a toral of 240) and qualitative, as there is a
unanimous agreement about the learning value of practical experience in natural
contexts for future education professionals. Between 2005 and 2007 we have ana-
lysed three practica in Social Education, Social Pedagogy and Psychopedagogy. The
aim was to build a base of common knowledge about the analysis, as well as to develop
organisational and methodological procedures and tools that will help students find
their place as professionals and improve their learning of educational practice. The
method can be broadly described in four steps: a) Analyse and compare the practi-
cum'’s public documents; b) Self-analyse our role as teachers according to common 0b-
servation guidelines; ¢) Redesign the practicum in order to improve the students’
learning conditions (moodle platform); d) Start up, within Social Pedagogy’s practi-
cum, a module where cooperation with an optional subject was undertaken from a
multidisciplinary perspective. Among the results explained in the article, these are
particularly worth mentioning: a) Defining the steps in a students transition from
work placements into jobs, which require specific training: adjusting expectations,
hosting and introducing students, as well as defining and analysing educational prac-
tice; b) Describing some activities that have worked satisfactorily in seminar work;
¢) Experimenting and adopting critical incidents as tools of a great training value, in
order to approach educational practice from its most complex aspects (ethical matters,
as well as the purely technical ones).









Capitulo 8

Trabajo en equipo del cuerpo docente de
un «curso-titulacion» para la optimizacion
del proceso de ensenanza-aprendizaje

Luis M.2 Berrio-Otxoa Otxoa de Angiozar.
Carmen Lozano Salas.

IAaki Ochoa de Eribe Vazquez.

|zaskun Ortiz de Zarate Isasi.

M.2 Concepcion Besga Armas.

Enrique Esteban de Domingo.

Xabier Inigo Ochoa de Chinchetru.
Carmen Sodupe Zurbano.

M.2 Blanca Beitia Bengoa.

Francisco José Llorens Villar.

Escuela Universitaria de Ingenieria. Vitoria-Gasteiz, UPV/EHU.

Introduccioén

La idea del presente proyecto de innovacion educativa surge de la necesi-
dad sentida y compartida de mejorar el resultado conjunto del proceso de
ensefanza / aprendizaje, asi como de mejorar la satisfaccién de los estu-

diantes y del cuerpo docente, a través de un trabajo coordinado, reflexivo
y continuado de la misma actividad docente. La idea y la necesidad del

trabajo entre docentes que comparten la educacién de los estudiantes en
el mismo «curso-titulacién», basado en la colaboracién, se justifica por

numerosos Motivos:

a.

La accién sinérgica suele ser mds efectiva y eficaz que la accién indivi-
dual o que la simple adicién de acciones individuales. Mediante la co-
laboracién resulta mds factible mejorar las ayudas pedagégicas que
proporcionamos a nuestros estudiantes, ofreciendo un modelo educa-
tivo mds completa.

La colaboracién mediante el trabajo en equipo permite analizar en co-
mun problemas que son comunes, con mayores y mejores criterios de
andlisis y resolucidn.

Proporcionar a nuestros estudiantes la educacién de calidad que, sin
duda, merecen exige que entre las personas que les formamos existan
ciertos planteamientos comunes y también criterios y principios de ac-
tuacién suficientemente coherentes. Esos requisitos no son posibles sin



160

L. M.2 Berrio-Otxoa / C. Lozano / |. Ochoa de Eribe / |. Ortiz de Zarate /
M.2 C. Besga / E. Esteban / X. Ifigo / C. Sodupe / M.2 B. Beitia / F. J. Llorens

la adecuada coordinacién que proporciona la colaboracién mediante el
trabajo en equipo.

Entendiendo el trabajo colaborativo como la accién de obrar conjunta-
mente con otro u otros con el propdsito compartido de alcanzar un mis-
mo fin. En nuestro caso, la colaboracién entre docentes tiene como carac-
teristicas y requisitos principales los siguientes (Anttinez, 1999):

a. Es voluntario.

b. Estd establecido en términos de colegialidad, entre iguales; no existe
predominio por parte de ninguno de los agentes; en igualdad de con-
diciones independientemente de rangos jerdrquicos o situaciones ad-
ministrativas diferenciadas.

c. Se basa en la lealtad y en la confianza reciproca.

d. Supone, a diferencia de la simple cooperacién, realizar en comun, par-
ticipativamente, el disefio de lo que se pretende alcanzar o desarrollar;
acordar la metodologia de trabajo y discutir y evaluar en comun el
proceso y los resultados.

El equipo mediante el cual se desarrolla fundamentalmente el trabajo cola-
borativo debe ser la instancia para mejorar las pricticas docentes en benefi-
cio de las personas que tenemos como estudiantes. La prictica reflexiva
conjunta de los docentes puede crear un entorno mejorado de ensefianza
adaptado a su propio contexto. Asi, las reuniones no se pretende que sean
un acto administrativo sino pedagdgico, para reflexionar sobre nuestras
précticas docentes con el fin de mejorarlas.

Objetivos del trabajo

El proyecto presentado no se ve como un trabajo puntual de un afo, sino
como un proceso tan largo como la actividad docente en si misma. La coor-
dinacién docente debe ser una actividad en desarrollo permanente y conti-
nuo de forma que optimice y mejore la actividad conjunta del cuerpo do-
cente en si. Los objetivos planteados para el proyecto presentado han sido:

1. Alcanzar la integracién curricular de los contenidos de las asignaturas
de un curso-titulacion a través de un andlisis interdisciplinar (periédi-
co) de los contenidos, actividades, ejercicios,... trabajados en las dis-
tintas asignaturas, a fin de hallar:
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a. Secuencias de contenidos y actividades adecuadas para el éptimo
aprendizaje de los estudiantes, posibilitando con ellas corregir.

b. Solapamientos y lagunas de contenidos detectados.

c. Areas de complementariedad que pudieran derivar en trabajos
conjuntos (Project Based Learning) para el proximo curso acadé-
mico.

d. Areas de nueva implementaci6n.

2. Observar y definir el «perfil de carga de trabajo del estudiante» en el
conjunto de las asignaturas del curso, y detectar sobrecargas, a fin de
estudiar nuevas ordenaciones mds éptimas.

3. Realizar un anilisis de competencias:

a. De las competencias trabajadas segin los planteamientos metodolé-
gicos, de evaluacidn, etc. utilizados en la actualidad.

b. Reflexionar sobre las competencias ausentes y sobre las metodologias
de ensefanza/aprendizaje mds favorables para su desarrollo.

4. Compartir buenas prdcticas docentes: metodologias de ensenanza, orga-
nizacion, formas de evaluacion (competencias especificas y transversa-
les, etc.)... entre todos los compafieros del curso / titulacién, como via
para mejorar la competencia docente.

5. Ofrecer seguimiento y apoyo en relacién al grupo de personas que se tie-
nen como estudiantes, asi como entre los mismos docentes (discurrir
humano del grupo estudiantes-docentes).

Metodologia y actividades

Las metodologias que se han utilizado para el disefio y la puesta en practica
del proyecto presentado han integrado técnicas de gestién de proyectos,
técnicas de mejora continua y de trabajo en equipo, técnicas de genera-
cién e integracién de ideas, técnicas de consenso, ponderacién de alterna-
tivas, etc. Las actividades llevadas a cabo para el desarrollo del proyecto se
han concretado en los siguientes procesos:

* Proceso de definicion: Presentacién de la idea y borrador del proyecto
PIE por parte del coordinador con el fin de sumar voluntarios para par-
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ticipar en el desarrollo del proyecto. Aprobacién de un proyecto consen-
suado (objetivos, planificacién general).

* Proceso de planificacion: Establecimiento consensuado de una metodolo-
gfa inicial de trabajo y de un calendario de trabajo, asi como de posibles
productos o resultados a desarrollar.

* Proceso de desarrollo: El desarrollo de los objetivos planteados se ha
realizado en base al trabajo en equipo en dos espacios complementa-
rios.

Figura 1
Espacios de trabajo empleados

Un espacio presencial basado en sesiones de trabajo semanales de 90 mi-
nutos. Las mismas han seguido un orden del dia consensuado en la sesién
de trabajo previa, y los aspectos trabajados se han ido recogiendo en las
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actas correspondientes. Ambas tareas han sido responsabilidad del coordi-

nador-facilitador.

El desarrollo del trabajo que se expone a continuacién ha sido realiza-

do en base a sesiones de trabajo conjunto, y en base a aportaciones in-

dividuales de los distintos miembros del equipo. Se presenta el n.° de

sesiones de trabajo conjunto dedicadas a cada uno de los aspectos ci-

tados.

Temas de trabajo (2006-07)

N.° sesiones de trabajo

(90 min).
1. Presentacién y metodologia 1
2. Presentaciones de asignaturas 6
3. Presentacién de herramientas Moodle 1
4. Gestién del tiempo 1
5. Priorizar objetivos 1
6. Esfuerzo de los estudiantes 8
7. Mapa de competencias 5
8. Evaluacién del proceso 1
Total de sesiones de trabajo 24

Resultados

A lo largo de este primer curso (curso 2006 / 07) el equipo docente 1.° de

Ingenierfa Técnica Quimica ha completado de forma cronolégica los si-

guientes trabajos (Figura 2.):

a. Elaboracién de una matriz de contenidos, tras la presentacién de los

objetivos y contenidos de las distintas asignaturas.

b. Disefio de un método para la definicién del perfil de esfuerzo dedica-

do por el estudiante. Dicho método contempla una valoracién cuanti-

tativa periddica, asi como una valoracién cualitativa.
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c. Relacionado con lo anterior, elaboracién de un informe del horario de
los estudiantes (sobrecargas finales por précticas y horarios desequili-

brados).

d. Elaboracién, tras la definicién y presentacién de las competencias de

las distintas asignaturas, de un mapa de competencias.

Encug

Mapa de
competencias

Figura 2
Estructura general del proyecto

A continuacién procedemos a describir de forma breve cada uno de los
aspectos citados.

Matriz de contenidos

La elaboracién de la matriz de contenidos ha requerido la presentacién
de todas las asignaturas del 1.° curso de la titulacién. Presentaciones si-
milares a las realizadas a los estudiantes el primer dia de clase. En las pre-
sentaciones se citaron:
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a. Objetivos.

b. Qué aporta a la titulacién.

c. Temario.

d. Metodologias.

e. Formas de evaluacién.

f. Relaciones con otras asignaturas: qué aporta, qué necesita.

Con estas presentaciones se confecciond una matriz de contenidos (Figu-
ra 3) con el fin de detectar dreas de colaboracién conjunta.

A2

A3

A4

A5 De A

A6

A7

A8

A9

Figura 3
Matriz de contenidos

Perfil de trabajo de los estudiantes

Partiendo de que los docentes de las distintas asignaturas desean por parte
de los estudiantes una dedicacién continua y uniforme a las actividades
no presenciales que facilite el desarrollo de las competencias correspon-
dientes, es preciso requerir y ofertar:
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* Una distribucién de horarios uniforme a lo largo de los distintos cuatri-
mestres.

* Una asignacién de actividades no presenciales (por parte de todos) uni-
forme y/o compensada.

Sin embargo, en este curso-titulacién en estudio se observa que:

* Las précticas de laboratorio se concentran en unas determinadas sema-
nas al final del cuatrimestre.

* Surgen picos de actividades no presenciales (exdmenes parciales, traba-
jos, proyectos, presentaciones, visitas,.. ).

Lo cual provoca:
* Ruptura en la dedicacién no presencial al resto de asignaturas.
* Ausencia en las actividades presenciales de otras

* Sobrecarga por encima del nivel de carga admisible (flexible y ondulado)

(Figura 4).

Nivel de carga !
Admisible

Practicas

Clases

Figura 4
Perfil de trabajo de los estudiantes

Por ello, se ha considerado oportuno:

1) Disefiar un sistema que permita definir el nivel de trabajo/esfuerzo
realizado por los estudiantes, a fin de detectar dichas sobrecargas.
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2) Validar un sistema de medicién del trabajo del estudiante (préximo
curso académico).

Asi, con todas las distintas alternativas generadas el equipo ha desarrolla-
do un sistema integrado que combina tres cuestionarios:

1. Uno para la definicién del perfil del estudiante
2. Otro periddico para conocer la dedicacién semanal.

3. Uno final cualitativo. Un cuestionario mds completo, al final del pro-
ceso, que pretende recoger la percepcion global del estudiante.

Vinculado al sistema de cuestionarios se ha definido el procedimiento
para llevar a cabo todo el proceso con la debida coordinacién entre todo
el cuerpo docente implicado.

Informe de distribucion de horarios

Por otro lado, relacionado con lo anterior, y sin descuidar el esfuerzo
que supone definir un horario que satisfaga a todas las partes, se ha ela-
borado un informe que recoge sugerencias de mejora para definir un
horario uniforme para el estudiante, en lo que se refiere a las actividades
presenciales.

Mapa de competencias relacionado
La elaboracién del mapa de competencias ha requerido:

1. La definicién de las competencias especificas para cada una de las ma-
terias. Previa a la definicién se analizé el sistema de definicién de
competencias mds idéneo (ascendente y/o descendente).

2.0 Establecer relaciones a nivel de competencias entre las distintas asig-
naturas, previo el andlisis conjunto de las mismas.

3.2 Representar de forma grafica tanto las competencias propias de cada
asignatura como las relaciones entre asignaturas.
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F. FISICA

CE_B. Estimar la i i de q
fisicos y tar gréfi te datos

P

curvas de regresion a partir de ellos e interpretar los resultados.

Kimail

Figura 5
Mapa de competencias y relaciones

Aunque en todo momento se ha estado atento al desarrollo y evolucién
del equipo (y a la de sus miembros) en la fase final se ha realizado, como
actividad final de esta primera experiencia de coordinacién del cuerpo
docente basada en el trabajo en equipo continuado, un anilisis conjunto
de las dreas de mejora y de los puntos fuertes como equipo. Todo ello con
el fin de establecer estrategias para la mejora del funcionamiento como
equipo de cara al préximo curso académico.

Discusién y conclusiones

En primer lugar, recordar que no se concibe la coordinacién del cuerpo
docente de un curso-titulacién como una labor puntual de uno o va-
rios anos. La optimizacién del proceso de ensenanza-aprendizaje re-
quiere de una coordinacién continua, con distintos niveles de intensi-
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dad, que facilite la adaptacién del sistema a circunstancias y contextos
cambiantes.

Asi, tras la experiencia de este primer curso en la coordinacién «a pie de
aula» del cuerpo docente de 1.° de Ingenieria Técnica Quimica podemos
recoger como conclusiones:

1. Las presentaciones realizadas de las distintas asignaturas entre otros as-
pectos ha permitido descubrir distintas «formas de hacer» con el mis-
mo grupo de estudiantes.

2. El andlisis conjunto de la matriz de contenidos y el mapa de compe-
tencias ha facilitado localizar potenciales dreas de colaboracién entre
las distintas asignaturas. Ademds de entre asignaturas de titulacién se
han establecido relaciones entre asignaturas del mismo departamento.
Luego la coordinacién entre docentes de un curso-titulacién también
trasciende a la coordinacién de asignaturas de los departamentos, favo-
reciendo el andlisis y optimizacién de dichas relaciones. Asi mismo,
asignaturas que se consideraban aisladas se han visto vinculadas a otras
de forma clara.

3. El debate conjunto sobre el trabajo y esfuerzo dedicado por los estu-
diantes nos ha descubierto planteamientos distintos y a la vez comple-
mentarios, asi como nuevas formas de analisis. Con ello se ha disefiado
un sistema integrado que permitird valorar de forma cuantitativa y
cualitativa, dicho esfuerzo. Vinculado al sistema de medida se ha dise-
fiado el procedimiento de ejecucién. La puesta en marcha del sistema
esperamos hacerla durante el préximo curso académico 2007-08. Re-
lacionado con el esfuerzo y trabajo requerido a los estudiantes se pro-
ponen, en un informe dirigido a la direccién de la Escuela, dreas de
mejora a fin de ofrecer un calendario de actividades presenciales mds
uniforme a lo largo del curso.

Con todo ello, de los objetivos sefialados al inicio del proyecto, ain ha-
biendo trabajado de forma intensa, indicar que como era de esperar han
sido cubiertos de forma parcial. Sin embargo, ello no es motivo de insa-
tisfaccién dado que entendemos el proyecto como un proceso. Asi, tras
este primer afo de andadura disponemos de:

* Potenciales dreas de colaboracién y trabajo conjunto entre asignaturas.

* Sistemas de medicion disenados a la espera de evaluacion.
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* Datos que pudieran servir para el disefio de los inminentes nuevos pla-
nes de estudio.

* Asi como de un equipo docente confiado en el proceso iniciado, y con
mayor nivel de cohesién.

Ahora debemos planificar la forma de actuacién para el préximo curso
académico a fin de desarrollar lo disefado, completar nuevas dreas de me-
jora y proseguir la reflexién conjunta y continuada como medio para la
mejora de nuestra actividad docente.
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Resumen

La idea del presente proyecto de innovacion educativa denominado «Trabajo en
equipo del cuerpo docente de un “curso-titulacién” para la optimizacién del pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje» surge de la necesidad de mejorar el resultado con-
Jjunto del proceso de enserianza / aprendizaje, asi como de mejorar la satisfaccion de
los estudiantes y del cuerpo docente, a través de un trabajo coordinado, reflexivo y
continuado de la misma actividad docente. El trabajo entre docentes se justifica por
numerosos motivos: mayor efectividad de la accion sinérgica frente a la individual;
permite analizar en comin problemas comunes con mayores y mejores criterios de
andlisis y resolucion; y sobre rodo proporciona a nuestros estudiantes la educacion
de calidad que sin duda merecen. La primera experiencia piloto se ha desarrollado
durante el curso académico 2006-07 en la Escuela Universitaria de Ingenieria de Vi-
toria-Gasteiz y en el primer curso de la titulacion de Ingenieria Técnica Industrial en
Quimica. Tras el primer ano de experiencia «a pie de aula» el equipo docente ha tra-

bajado y dispone de:
* Un catdlogo de distintas «formas de hacer».

* Un andlisis conjunto de la matriz de contenidos y el mapa de competencias ha faci-

litado localizar potenciales dreas de colaboracién conjunta.

* Un sistema integrado para valorar de forma cuantitativa y cualitativa el esfuerzo de
los estudiantes.

* Un informe de dreas de mejora a fin de ofrecer un calendario de actividades presen-
ciales mds uniforme a lo largo del curso.

* Datos que sirven para el diseio de los inminentes nuevos planes de estudio.

* Un equipo docente confiado en el proceso iniciado, y con mayor nivel de cobesion.
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Laburpena

«Irakasleak ikastaro-titulazio batean lantaldean aritzea irakaskuntza-ikaskuntza op-
timizatzeko» izencko hezkuntza berrikuntza proicktu honen ideia ikasketa / ikaskun-
tza prozesua hobetzeko beharretik dator, baita ikasleen eta irakasleen asebetetzea ira-
kaskuntza jarduera koordinatu, erreflexibo eta jarraikorraren bitartez hobetzeko
bebarretik ere. Irakasleen lana justifikatuta dago hainbar arrazoiengatik: Jarduera
sinergikoak norbanakoarenak baino eraginkortasun handiagoa du; arazo komunak
irizpide handiagoekin eta hobeckin aztertzeko eta erabakitzeko aukera ematen du;
eta batez ere, gure ikasleei merezi duten kalitateko hezkuntza ematen diete. Lehenen-
go esperientzia pilotoa 2006-07 ikasturte akademikoan egin da Gasteizko Ingeniari-
tza Unibertsitate Eskolan, Kimikako Industria Ingeniaritza Teknikoa titulazioko
lehenengo mailan. «lkasgelako» lehenengo urteko esperientzia eta-gero irakasleck lan
egin dute eta honako hauck dituzte eskuragarri:

* «Jarduteko erak» katalogoa.

* Edukien matrizea eta gaitasunen mapa batera aztertzeak batera lankidetzan ari-
tzeko eremuak aurkitzen lagundu du.

o lkasleen esfortzua kuantitatiboki eta kualitatiboki baloratzeko sistema barneratua.

* Hobekuntza arloei buruzko txosten bat, ikasturtean tokiko jardueren egutegi uni-
formeago bat eskaintzeko.

* Berehalako ikasketa plan berriak diseinatzeko balio duten datuak.

* Hasitako prozesuan sinesten duen eta kobesio handiagoa duen irakasle taldea.



Trabajo en equipo del cuerpo docente de un «curso-titulacion» para...

173

Abstract

The idea of this educational innovation project called “Teamwork faculty of
‘course-qualification’ for optimizing the teaching-learning process” arises from the
need to improve the combined result of the teaching / learning, and as ro better meet
students and faculty satisfaction through a coordinated, deliberate and continued
action at the same teaching activity. The work between teachers is justified for many
reasons: value for the synergistic action against the individual; to analyze common
problems in common with more and better criteria for analysis and resolution, and
above all giving our students the quality education without certainly deserve. The
first pilot has been developed during the academic year 2006-07 at the School of
Engineering and Vitoria-Gasteiz in the first year of the degree of Industrial Engi-
neering Chemistry. After the first year of experience “to the foot of classroom” teaching
team has worked and has:

* A catalogue of different “ways of doing’.

* A joint analysis of the array of content and the competence map provided to locate
potential areas for joint collaboration.

* An integrated system to evaluate in a quantitative and qualitative student efforr.

* A report of areas for improvement to provide a schedule of activities throughout the

course.
* Data used to design the new curriculum imminent.

* A team of teachers confident in the process started, and greater level of cobesion.






Capitulo 9

Aprendizaje significativo en mineralogia:
experiencia de utilizacién de mapas conceptuales

Ainhoa Alonso Olazabal.

Maria Jesus Irabien Gulias.

Maria Cruz Zuluaga Ibargallartu.

Facultad de Ciencia y Tecnologia. Leioa, UPV/EHU.

Introduccién

La Mineralogia es una disciplina fundamental dentro de la Geologia, que
ademds cuenta con una larga historia de ensefanza en el dmbito universi-
tario. Sin embargo, durante el desarrollo de nuestro trabajo docente en
este drea, durante los ultimos anos hemos identificado algunos problemas
asociados a su proceso de aprendizaje:

En la Licenciatura de Ciencias Geoldgicas ofertada en la UPV/EHU el
primer contacto con la Mineralogia se produce en dos asignaturas tronca-
les de segundo curso («Mineralogfa» y «Mineralogfa y Cristalografia De-
terminativas»). A pesar de que ambas contribuyen a disefiar un Gnico
cuerpo de conocimiento, esta divisién parece dificultar en cierta medida
una comprension integral del mismo.

Si bien es cierto que a finales de curso buena parte de los estudiantes con-
sigue recordar las caracteristicas bédsicas de los principales minerales, la
mayorfa muestra una gran dificultad para conectarlos entre si y asociarlos
a un ambiente geoldgico de formacién. Desafortunadamente, la adquisi-
cién de un nivel aceptable de conocimiento tedrico no parece ir acompa-
fiado de un desarrollo paralelo en la capacidad de aplicarlo e interrelacio-
narlo en los casos pricticos que se les plantean.

Resulta preocupante constatar la persistencia de errores conceptuales una
vez acabado el curso, que se detectan tardiamente al corregir los exdimenes
o incluso en otras asignaturas que se imparten en cursos posteriores.

En un intento de buscar soluciones a estos problemas desde una perspec-
tiva educativa innovadora se plante6 introducir el uso de mapas concep-
tuales en la ensefianza de esta materia, ya que constituyen una herramien-
ta excelente para fomentar el aprendizaje significativo, contribuyendo a
conseguir cambios positivos en la comprensién conceptual (Novak,
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1972; Novak y Mosonda, 1991; Sierra, 2004). Los mapas conceptuales
han demostrado su utilidad como organizadores del conocimiento pre-
vio y como facilitadores del acercamiento a la informacién recién adqui-
rida, ya que ayudan al aprendiz a encontrar vinculos entre los nuevos
conceptos y los ya pre-existentes en su estructura cognitiva y lo orientan
de manera intencional al campo de las ciencias (Zea y cols., 2004). Por
otro lado, también pueden colaborar en el descubrimiento de nuevas e
insospechadas relaciones entre conceptos, estimulando asi la propia crea-
tividad de los estudiantes (Miller y cols., 2006). En este sentido, convie-
ne subrayar que el conocimiento que controlamos es el que hemos
aprendido de manera significativa, es decir, el que hemos construido des-
de la unién de nuestras acciones, sentimientos y pensamiento consciente

(Novak, 1998).

En cuanto a los objetivos que han guiado el desarrollo de esta experiencia,
podemos destacar los siguientes:

* Ensefar a los estudiantes a utilizar los mapas conceptuales como herra-
mienta para organizar, interrelacionar y fijar mejor sus conocimientos.

* Reforzar un aprendizaje significativo de los contenidos frente al apren-
dizaje memoristico/mecdnico utilizado tradicionalmente en la Minera-
logfa Sistematica.

* Plantear una actividad de cardcter integrador que nos permitiera rela-
cionar contenidos de diferentes asignaturas dentro de un contexto mds
amplio.

* Contribuir al aprendizaje colaborativo mediante el trabajo en grupo.

* Facilitar que tanto estudiantes como docentes puedan evaluar el nivel
de aprendizaje significativo obtenido a lo largo del curso.

* Crear la ocasion propicia para la deteccién y la correccién de errores.

Metodologia y actividades

Esta experiencia se ha llevado a cabo durante las cinco tltimas semanas
del primer cuatrimestre del curso 2006-07, cuando se consideré que los
estudiantes habian obtenido la base de conocimiento necesaria para
abordar la construccién de sus propios mapas conceptuales. En ella han
participado 28 alumnos de segundo curso de la Licenciatura de Ciencias
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Geoldgicas (grupo de euskera) y tres docentes. Se ha desarrollado en cin-
co fases:

Seminario de introduccidn a los mapas conceptuales

A partir de una exposicién de Power Point en la que se explicaba lo que
es un mapa conceptual y los elementos que lo componen se desarrollaron
unas pautas metodoldgicas generales para su elaboracién. También se in-
cluyé informacién elemental sobre el manejo de un software disefiado al
efecto (CmapTools), que permite combinar la construccién colaborativa
de un mapa conceptual digital con los recursos de la Web (Eduteka,
2006). Esta herramienta permiti6 ilustrar la explicacién con ejemplos
reales basados en la construccién paulatina de dos mapas referentes a ro-
cas igneas y a rocas metamorficas, lo que ademds han servido para afian-
zar los conocimientos bdsicos de los estudiantes sobre las mismas. Aunque
todo el material utilizado (presentacién, mapas conceptuales generados,
aplicacion informdtica, articulos de interés) fue puesto a disposicién de
los alumnos en la plataforma e-Kasi, nos parecié conveniente remarcar la
intencién de que los mapas mostrados constituyeran Gnicamente una re-
ferencia para facilitar su trabajo auténomo (y no un modelo a seguir), ya
que debian ser ellos mismos los que utilizaran sus conocimientos y su
creatividad para elaborar sus propias propuestas. En este sentido, insisti-
mos en que todos los resultados que se obtengan, aunque sean formal-
mente diferentes, serdn de buena calidad siempre que evidencien una
buena comprensién de la materia.

Trabajo en grupo

Los estudiantes se organizaron de forma auténoma en grupos, teniendo
como Unica limitacién el nimero médximo de participantes (cuatro). En
funcién del tema asignado, a cada grupo se le entregd una lista con una
serie de conceptos bdsicos (aunque de diferente jerarquia) que debian in-
troducir necesariamente en el mapa que elaboraran. Se esperaba que a
partir de este hilo conductor fueran capaces de ordenarlos y de buscar el
resto de elementos imprescindibles para construir una jerarquia concep-
tual completa y coherente.

En cuanto a la realizacién del mapa, se les sugirié que comenzaran a tra-
bajar con ldpiz y papel para posteriormente continuar sobre el soporte in-
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formdtico recomendado. Con el propésito de facilitar el desarrollo de la
experiencia también contaban con la posibilidad de acudir a tutorias per-
sonalizadas. Sin embargo, ningtin grupo aproveché este recurso.

Correccion de los mapas conceptuales

Todos los mapas conceptuales presentados fueron corregidos individual-
mente por cada una de las tres profesoras implicadas en la experiencia.
Para ello se utilizaron criterios previamente establecidos, tales como la
seleccién de los conceptos y de las palabras enlace, la jerarquizacién de
los mismos y las lineas de relacién propuestas. Asi mismo, se valoré su
grado de complejidad y la claridad de las relaciones entre conceptos y/o
proposiciones. Posteriormente se procedié a una puesta en comun de
las impresiones obtenidas y a la redaccién de los informes correspon-
dientes.

Seminario de puesta en comun

En este seminario se proyectaron copias de los distintos mapas presenta-
dos y se compararon las distintas aproximaciones a un mismo tema, men-
cionando explicitamente los aciertos de planteamiento y desarrollo y los
principales errores cometidos, lo que suscité un interesante foro de discu-
sién con los alumnos.

Evaluacion de la experiencia

Para evaluar en su conjunto la experiencia realizada se elaboré una en-
cuesta sencilla que recogiera las opiniones individuales de los alumnos
participantes como la que se presenta en el anexo. En ella se planteaban
un total de 36 preguntas cerradas, donde se indagaba en aspectos tales
como su conocimiento previo de esta metodologia, la dindmica de grupo,
las dificultades encontradas, el uso de la herramienta informadtica, etc...
Por tltimo, también se inclufa un apartado abierto de sugerencias.

Resultados y discusion

En este apartado se comentardn en primer lugar los resultados relaciona-
dos con los mapas conceptuales generados por los alumnos y a continua-
cién los derivados de la encuesta realizada.
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Mapas conceptuales

En primer lugar cabe destacar la alta participacién de los alumnos en esta
actividad de cardcter voluntario (28 de un total de 39), lo que aparece
como un indicio muy positivo de su actitud favorable hacia el desarrollo
de nuevas metodologias docentes. A partir de los cuatro temas propuestos
se construyeron ocho mapas conceptuales, de manera que cada tema fue
trabajado en dos grupos. Este esquema organizativo, ademds de permitir-
nos evaluar el grado de adquisicién y compresién de los conceptos funda-
mentales, facilita la comparacién de distintas aproximaciones. Asi mismo,
los errores que se repitieran en ambos mapas indicarian la no compresién
de estos conceptos por una parte importante del alumnado, exhortdndo-
nos a una autoevaluacién sobre la manera en que se han ensefado.

La evaluacién de los mapas presentados, cuyos resultados se han recogido
en la Tabla 1, se ha realizado siguiendo los criterios propuestos por Cue-
vas (2004).

Tabla 1
Evaluacion de los mapas conceptuales
elaborados por los ocho grupos participantes

Excelente | Muy bien | Bien | Suficiente | Deficiente | Mal

Jerarquia de conceptos — 2 — 1 2 3
Calidad/cantidad de o 3 3 ) - -
conceptos

Relaciones entre

— 1 — 1 4 2
conceptos
Relaciones signiﬁcativas
entre segmentos de — — — _ 1 7

la jerarquia

En la Tabla 1 se observa que los mejores resultados se obtienen en rela-
cién al reconocimiento de los conceptos fundamentales, ya que todos los
alumnos han sido capaces de reconocer y seleccionar los conceptos consi-
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derados bdsicos. Sin embargo, los principales errores detectados se cen-
tran en:

* Dificultad para distinguir la informacién relevante de la que no lo es,
introduciendo en algunas ocasiones elementos innecesarios.

* Jerarquizacién inadecuada de los conceptos introducidos. Aunque no es
necesario que los conceptos mds inclusivos estén en la parte superior y
los especificos en la parte inferior, si debe quedar claro en el mapa cua-
les son los conceptos contextualmente mds importantes y cuales, los se-
cundarios.

* Escasa y/o incorrecta utilizacién de las palabras de enlace, de manera que
los mapas quedan convertidos en meros esquemas o diagramas «organi-
zativos» y pierden gran parte de la informacién que podrian contener.
Los conceptos, junto con las palabras conectoras, deben formar una uni-
dad semdntica con significado que ponga en evidencia la relacién con-
ceptual, de manera que los mapas creados sean explicativos para quien
los elabora y significativos cuando se externalizan (Moreira, 2000). Sin
embargo, también conviene recordar que la experiencia se ha desarrolla-
do en un grupo cuya docencia es exclusivamente en euskera, de manera
que el uso y la seleccion de las palabras enlace puede presentar una difi-
cultad anadida.

Conexiones incorrectas entre conceptos, con un uso excesivo de las rela-
ciones lineales (en cadena) y un muy escaso desarrollo de relaciones cru-
zadas que revelen reconciliaciones integradoras entre distintas dreas del
mapa. Dado que en los mapas sobre rocas presentados como referencia
de trabajo se utilizaban frecuentemente este tipo de enlace cruzado, coin-
cidimos con Arbea (2004) en que su ausencia en los mapas generados
por los alumnos podria estar relacionada con una cierta persistencia de
la instruccién memoristica durante la experiencia. En este sentido, des-
tacar que para algunos autores (Novak y Gowin, 1988) estas relaciones
cruzadas constituyen uno de los principales indicadores de la creativi-
dad del alumno.

En general se puede afirmar que sélo uno de los ocho mapas realizados
merecerfa ser considerado como un verdadero mapa conceptual, mien-
tras que un segundo trabajo mostraria un escaso grado de desarrollo y los
seis restantes podrian clasificarse como meros organigramas o diagramas

de flujo.
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Resultados de las encuestas realizadas al alumnado

Los resultados obtenidos de las 28 encuestas contestadas por los alumnos
se presentan en el anexo y se pueden agrupar en cinco grandes apartados:
dindmica de grupo y de trabajo, conocimiento previo de la metodologia,
construccién del mapa conceptual, uso del CmapTools y valoracién de la
metodologia innovadora.

En cuanto a la dindmica de grupo los resultados indican que el limite de
participantes establecido (méximo de cuatro personas) ha estado bien di-
mensionado. El reparto de las tarea ha sido equitativo y el trabajo colabo-
rativo no parece haber influido sustancialmente en las relaciones persona-
les entre los participantes (Gnicamente una persona ha reconocido que
han empeorado). El 88% de los encuestados afirmé que durante la reali-
zacién del mapa se generaron discusiones y surgieron nuevas dudas sobre
lo aprendido, lo que les ha llevado a una reflexién constructiva sobre la
solidez de sus propios conocimientos. En este sentido, valoramos muy
positivamente que los grupos se hayan convertido en foros de debate y
aprendizaje colaborativo (Parolo, 2004). Sin embargo, también resulta
sorprendente el escaso tiempo dedicado a la realizacién del mapa, ya que
el 25% ha empleado menos de dos horas.

En lo que respecta al conocimiento previo de la metodologia, el 40% de
los alumnos reconoce que habia utilizado previamente este recurso en la
etapa de ensenanza media, incluso algunos de manera habitual (20%).

En el apartado destinado a comentar las dificultades surgidas durante la
elaboracién del mapa, la mayoria afirma haberse encontrado con proble-
mas importantes a la hora de ordenar y unir los conceptos asi como la in-
troduccién de nuevos conceptos. Por otro lado, a pesar de que una tercera
parte de los participantes afirma que la confeccién de un mapa concep-
tual no es especialmente dificil, en torno al 80% considera que no ha
conseguido «redondearlo» adecuadamente, mostrando una elevada capa-
cidad de autocritica. Por dltimo, un porcentaje similar de encuestados
afirma que esta experiencia le ha servido para relacionar contenidos de
distintas asignaturas, cumpliéndose asi{ uno de los objetivos fundamenta-
les de esta iniciativa.

En relacién al uso de la herramienta informatica, se ha producido un es-
caso uso del CmapTools en la construccién del mapa conceptual, a pesar
de las ventajas que le reconocen y de las posibilidades que ofrece esta he-
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rramienta para el aprendizaje colaborativo. De hecho, el Gnico grupo
que lo ha utilizado ha sido el que ha obtenido el mejor resultado. Esto
es, el diseno del programa CmapTools obliga al alumno a pensar y re-
flexionar sobre las verdaderas relaciones entre conceptos (obliga a intro-
ducir palabras-enlace), lo que lleva a la construccién de un mapa con-
ceptual real en lugar de un mero diagrama de flujo o un esquema.
Finalmente respecto a las impresiones personales, en general, los alum-
nos consideran que la experiencia ha sido muy positiva, ya que mds del
70% de los participantes afirma haber mejorado su comprensién de la
Mineralogia, haber aprendido cosas nuevas, haberse dado cuenta de
errores conceptuales y haber podido ubicar esta disciplina dentro de un
marco de conocimiento mds amplio. Asi mismo, se muestran muy favo-
rables al uso de esta metodologia y recomiendan que se continde con la
experiencia en futuros cursos. Como contrapunto, destacar la escasa uti-
lidad que le otorgan en relacién a la preparacién del examen. Este hecho
parece reflejar que siguen considerando el examen como una prueba
donde se valora su capacidad memoristica-repetitiva mds que como un
instrumento destinado a facilitar la evaluacién del nivel de aprendizaje
significativo que han obtenido.

En el apartado final de sugerencias, uno de los participantes plante la
conveniencia de que sean los propios profesores los que elaboren mapas
conceptuales sobre distintos temas y los vayan entregando a los alum-
nos como material de estudio durante el desarrollo de la asignatura. Sin
embargo, consideramos que este tipo de dindmica entraria en clara con-
tradiccién con el propio espiritu de los mapas conceptuales (Miller y
cols., 20006). En este sentido al igual que Moreira (2007) consideramos
que la presentacién de un mapa conceptual correcto por parte del profe-
sorado promueve el aprendizaje mecdnico frente al aprendizaje significati-
vo ya que los mapas conceptuales son dindmicos cambiando constante-
mente durante el proceso de aprendizaje. Ademds, coincidimos con
Moreira (2007) en que «en la medida en que los propios alumnos utilicen
sus mapas conceptuales para integrar, reconciliar y diferenciar conceptos;
en la medida en que usen esa técnica para analizar articulos, textos, apun-
tes, capitulos de libros, novelas, experimentos de laboratorio y otros ma-
teriales educativos del curriculum, es en esa medida en la que estardin usan-
do los mapas conceptuales como un recurso de aprendizaje significativo.
Acercéndonos a los modelos propuestos por Freire (1972), que huyen de
considerar a los estudiantes como recipientes cuya cabeza hay que llenar
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de conocimientos, este tipo de dindmica hace posible que puedan salir de
su tradicional papel de consumidores de conocimiento y se conviertan en
generadores del mismo.
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Anexo
Encuesta sobre mapas conceptuales (Curso 2006-2007)

1. ;Cuantos companeros formabais el grupo?
13(4 alum.) 6(3 alum.) 2(2 alum.)
2. ;Hubieras preferido ser alguno més en el grupo?
Si No

3. ;Hubieras preferido ser alguno menos en el grupo?

Si 4] No [24]

4. ;La realizacion de esta experiencia ha mejorado tu relacién con tus companeros?

Si [7] No [21]

5. ;La realizacién de esta experiencia ha empeorado tu relacion con tus compareros?

s No
6. ;Consideras que algtin miembro de tu equipo ha colaborado menos que otros?

St [5] No [23]

7. ¢Al realizar los mapas han surgido discusiones sobre lo aprendido?

Si [24] No | 4]

8. ;Estabais de acuerdo todos los miembros del grupo con el mapa realizado?

Si [20] No | 2]

9. ;Cuanto tiempo habéis empleado para la realizacién del mapa conceptual?
<2h|[7] 24h 8] 46h [ 6] >6h[2]

10. ;Conocias previamente la metodologfa de los mapas conceptuales?

si [12] No [16]

11. ;En que etapa educativa has utilizado por vez primera los mapas conceptuales?

EP ESO

12. ;Eran habitualmente utilizados en las diferentes asignaturas?

si [6] No |15
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13. ;Cudl era el uso principal de los mapas conceptuales?

Aprender Organizar informacién Hacer resiimenes Otros

14. ;Te ha resultado dificil identificar los conceptos principales?

si [10] No [18]

15. ;Te ha resultado dificil encontrar las palabras enlace?

Si [20] No | 8]

16. ;Han aparecido mds conceptos de los que pensabas en principio?

St [25] No [3]

17. ;Te ha resultado dificil clasificar los conceptos por categorfas?

Si [20] No | 8]

18. ;Te ha resultado dificil relacionar los conceptos entre si?

st [21] No [ 7]

19. ;Has integrado conceptos que se imparten en otras asignaturas (Cristalograffa, Mine-
ralogfa, CMD)?

Si [22] No | 6]

20. A la hora de realizar el mapa ;has necesitado mds informacién que la aportada en clase?

si [10] No [18]

21. En general, ;te ha resultado dificil elaborar el mapa conceptual?

si [18] No [10]

22. ;Crees que el mapa conceptual elaborado esta bien «redondeado»?

Si [6] No [22]

23. ;Has intentado utilizar el software CmapTools?

Si [11] No |17]

24. ;Consideras que este Software es de ficil manejo?

Si [ 8] No | 3]

25. ;Consideras que tiene ventajas frente a la realizacion manual de los mapas?

Si [11] No | 2]
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20.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

;Has trabajado on-line con el grupo cuando elaborabas el mapa?

i [7] No [ 7]

:Crees que ahora entiendes mejor los conceptos trabajados?

Si [20] No | 8]

JTe has dado cuenta si tienes algn error de concepto?

Si [27] No [ 1]

¢Has aprendido o entendido algo nuevo durante esta experiencia?

Si 23] No | 5]

JTe ha servido esta experiencia para relacionar asignaturas diferentes?

Si [20] No | 8]

;Crees que los mapas conceptuales os ofrecen una perspectiva mds amplia?

Si [26] No [ 2]

:Consideras que elaborar mapas conceptuales pueden ayudarte en el estudio?

Si [24] No | 4]

;Utilizarias esta metodologfa como una herramienta bésica en tus estudios?

Si [19] No [ 9]

;Consideras que se deberfa utilizar esta herramienta desde el comienzo de las asigna-

turas?

si [20] No [ 8]

O ;considera que se deberfa utilizar sobre todo durante la preparacién de los eximenes?

Si | 8] No [20]

;Crees que merece la pena repetir este tipo de experiencia en cursos venideros?

Si [22] No | 6]

Sugerencias u opiniones
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Resumen

La experiencia derivada de la actividad docente en la disciplina de Mineralogia den-
tro de las Ciencias Geoldgicas nos ha permitido identificar algunos problemas en su
proceso de aprendizaje. La mayoria de los estudiantes muestra una gran dificultad
para conectar entre si de una manera légica las caracteristicas de los minerales y para
asociarlos a un ambiente de formacion. Este problema se agrava por el propio disefio
de la disciplina, que se imparte en dos asignaturas troncales, a pesar de que ambas
constituyen un solo cuerpo de conocimiento. En un afin de buscar soluciones, se plan-
teé abordar una experiencia destinada a introducir el uso de los mapas conceptuales,
una herramienta excelente para fomentar el aprendizaje significativo, y muy vdlido
para organizar, interrelacionar y fijar los conocimientos. En este sentido, ademds de
la elaboracion manual de los mapas, se utilizé el software de Cmap Tools (http./fwwuw.
ihme.us). Esta experiencia se llevé a cabo a finales de curso cuando se considerd que
los estudiantes habian obtenido la base de conocimiento necesaria para abordar la
construccion de sus propios mapas conceptuales. En general, las mayores dificultades
en la elaboracion de los mapas se han detectado a la hora de ordenar y unir los con-
ceptos; esto es, und jerarquizacion inadecuada de los conceptos, una escasa ylo inco-
rrecta utilizacion de las palabras enlace, y el uso excesivo de las relaciones lineales en
detrimento de las relaciones cruzadas que revelan reconciliaciones integradoras entre
las distintas dreas del mapa. El mapa conceptual realizado con la herramienta infor-
mdtica CmapTools ha sido el mejor, ya que el programa obliga al alumno a pensar y
reflexionar sobre las palabras de enlace entre conceptos. Se constata la eficacia de
CmapTools para la realizacion de los mapas conceptuales. Los alumnos consideran la
experiencia como positiva, afirman haber mejorado su compresion de la mineralogia
y se muestran favorables al uso de esta metodologia en diferentes dmbitos de la geolo-
gia. Aseguran que fomentan la discusion, y ayudan a reflexionar sobre su propio co-
nocimiento.
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Laburpena

Irakasleak Zientzia Geologikoan barne Mineralogia arloan duten esperientziaren on-
dorioz hainbat arazo identifikatu dituzte ikasgai honen ikaste-prozesuan. Ikasle
gehienck mineralen ezaugarriak modu logikoan elkar erlazionatzeko ezintasunak di-
tuzte eta era berean mineralak eraketa-ingurune bati atxikitzeko. Arlo hau bi enbo-
rreko ikasgaietan burutzen da nahiz eta ezaguera gorputz bat izan eta diseinu honek
ikaste-prozesuan dagoen arazoa areagotzen du. Arazo hauei aurre egiteko asmoz kon-
tzeptu-mapen erabilera sustatzen zuen esperientzia burutzea pentsatu zen. Kontzep-
tu-mapak oso lanabes egokia dira ikaste esanguratsua bultzatzeko eta oso baliagarria
ezagumenduak antolatu, elkar erlazionatu eta finkatzeko. Bide honetan baitan, ma-
pak eskuz egiteaz gain Cmap Tools sofwarea (http./fwww.ibme.us) erabili zen hauck
eraikitzeko. Esperientzi hau kurtso bukaeran egin zen ikasleak mapak egiteko behar
besteko oinarrizko ezagutza lortu ostean. Orokorrean, mapak egiteko zailtasun gebie-
nak kontzeptuak ordenatzeko eta batzeko moduan aurkitu dira; hau da, kontzepruen
hierarkizazio desegokia, lotura-hitzen erabilera urria edota gabezia eta, maparen ere-
mu desberdinak erlazionatzen dituzten kontzeptu arteko erlazio gurutzatuen erabil-
pen bakana eta honen ordez erlazio lerrokatuen gebiegizko erabilera. CmapTool-ek
kontzeptu arteko lotura-hitzei buruz ikaslea pentsarazten duenez eta berauek ipin-
tzea derrigortu, lanabes honen bidez egindako kontzeptu-mapa hoberena izan zen.
Beraz, Cmaptools lanabesaren baliagarritasuna egiaztatzen da kontzeptu-mapak ga-
ratgeko. lkasleck esperientzia positibotzat hartu zuten eta mineralogiaren ulermena
areagotu zutela onartu. Metodologia honen erabilpena geologiaren beste arloetara he-
datzeko alde zeuden. lkasleck kontzeptu-mapek eztabaida sustatzen dutela baiezta-
tzen dute eta bakoitzaren ezagumenduaren gogoeta piztu.



190

A. Alonso / M.2 J. Irabien / M.2 C. Zuluaga

Abstract

Teaching Mineralogy within Geological Sciences has allowed us to identify a few

problems in its learning process. Most students have great trouble logically connecting
the characteristics of minerals and associating them in a learning armosphere. The
problem is made worse by the disciplines very structure, since it is taught as two core
modules, despite being one single body of knowledge. In order to find solutions, the
decision was taken to use concept maps, excellent tools in the promotion of significant
learning as well as organising, connecting and fixing knowledge. Maps were made by
hand, but also with Cmap Tools software (http./fwww.ihme.us). This project was
carried out at the end of the term, when students were considered to have the neces-

sary knowledge base to tackle the construction of their own concept maps. In general,

the most difficult aspects of putting together concept maps were ordering and joining
concepts: inappropriate concept hierarchy, little or incorrect use of link words, excess of
lineal relations over cross-references revealing integrating relationships between the
maps different areas. The best concept map was the one made with the Cmap Tools
software, because the program forces students to think and consider link words for
different concepts. Cmap Tools’ usefulness in the making of concept maps has been

noted. Students consider the experience to have been a positive one, they claim to have
improved their understanding of mineralogy and are accept the use of this method in

other areas of geology. They state that it promotes discussion and helps them reflect on

their own knowledge.
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Introduccién

Un reciente Informe realizado por la Comisién para la Renovacién de las
Metodologias Docentes (MEC, 20006) indica el escaso nivel de las tuto-
rias personalizadas en las ensenanzas universitarias, particularmente en la
Universidades Publicas, y propone una serie orientaciones metodolégicas
para adaptar los sistemas de ensefianza al Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES). De acuerdo con esta perspectiva pensamos que la plani-
ficacién diddctica de la docencia no puede limitarse a determinar los con-
tenidos y los métodos de ensefianza, no deben orientarse exclusivamente
a la evaluacién. Es muy importante, sefiala el Informe, crear un sistema
abierto donde el estudiante tome decisiones en su formacién a través de
actividades, lugares y momentos. El Profesor y las clases magistrales de-
ben reducir su centralidad, al tiempo que los estudiantes adquieren un
mayor protagonismo al implicarse activamente en su formacién. En con-
secuencia, las tutorfas personalizadas entre el profesor y el alumno son
uno de los ejes centrales de la nueva orientacidn did4ctica de la ensefianza
universitaria. (Rodriguez, 2004).

El profesor universitario que quiera estar a la altura de las exigencias, de
las necesidades y caracteristicas actuales, debe asumir plenamente la tu-
torfa del alumno, ademds de sus funciones docentes e investigadoras.
Debe ser un orientador y un supervisor (Lobato, 2007) de la formacién
del estudiante, desde una dimensién cientifica ineludible hasta la dimen-
sién personal en determinados aspectos y segtin las condiciones. El pro-
fesor de calidad estimula el aprendizaje creando situaciones de aprendi-
zaje significativas tanto dentro como fuera del aula y haciendo al alumno
responsable del mismo. (Lépez, 2005).
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Por otro lado, el fracaso académico universitario es un fenémeno relevan-
te y complejo. No obstante no nos equivocamos al afirmar que algunas de
las causas del mismo provienen de actitudes, habilidades cognitivas y hd-
bitos de estudio insuficientes e inadecuados en el alumno. Entrenar a los
estudiantes en la planificacién del tiempo dedicado a la asignatura, esta-
blecer objetivos realistas, el acceso a los recursos necesarios y su adecuada
utilizacién es una necesidad formativa, mds si cabe cuando se constata las
carencias del alumno. No se trata de que el profesor dirija el aprendizaje
auténomo del alumno sino que le ofrezca un marco estructurado en el

cual el propio alumno descubre y genera su propio estilo de trabajo inte-
lectual eficaz. (Lépez, E 2005).

El EEES pretende impulsar un enfoque mds plural de la actividad docente,
dando mayor relevancia a modalidades no presenciales, y para que el
alumno/a pueda tener mds posibilidades de ser el protagonista en la bisqueda
de conocimientos, en definitiva ser mds auténomo en su aprendizaje. Esta
modalidad trata de superar el aprendizaje memoristico tan extendido en las
ensefanzas universitarias y favorecer los aprendizajes significativos. El crédito
europeo supone un reto para el profesor al disenar su materia ya que el centro
de atencién o punto de partida es el estudiante, sus necesidades y caracteristi-
cas. El profesor debe plantearse estrategias metodoldgicas que potencien el
trabajo auténomo de los estudiantes, a través de seminarios, la realizacion de
proyectos, las tutorias personalizadas etc. ..

La Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), desde hace ya unos afios estd
llevando a cabo un proceso de formacién docente (AICRE y SICRE,
EPD) dirigido al profesorado universitario sobre una propuesta pedagdgi-
ca que llamamos ECTS (Sistema europeo de transferencia de créditos). Es
en este contexto donde se propuso E/ Sistema de Contrato como estrategia
metodoldgica de aprendizaje auténomo de los estudiantes en las titulaciones
de Magisterio y Educacién Social de la UPV/EHU como Proyecto de Inno-
vacién Educativa.

El estudio y trabajo autonomo

Dentro de las distintas modalidades de ensehanza aprendizaje (clases ted-
ricas, pricticas, tutorfas...) posiblemente lo que en mayor medida posibi-
lita un aprendizaje mds consistente y significativo por parte del alumno es
su trabajo y estudio auténomos. Sin embargo, se constata que el estudiante
carece de pautas estratégicas para orientar, guiar y estructurar ese aprendi-
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zaje auténomo. Todos los profesores, y en nuestro caso, los profesores
universitarios deben ser un elemento fundamental en la labor de guia y
asesoramiento en el aprendizaje auténomo del alumno.

Esa labor de guia y orientacién del profesor debe estar basada en las com-
petencias a adquirir por el estudiante, que en relacién con el proyecto que
pretendemos llevar acabo deben estar basadas en el desarrollo de la capa-
cidad de autoaprendizaje. Uno de los hallazgos mds consistentes en rela-
cién con el aprendizaje es que se trata de un proceso de construccién in-
dividual y social que el estudiante debe regular y del que tiene que
responsabilizarse (De Miguel, 2006).

El trabajo auténomo del estudiante puede ser desarrollado a través de una
variedad de métodos de ensefianza aprendizaje, si bien actualmente la li-
teratura pedagdgica sefiala a la modalidad de el Contrato de Aprendizaje
como una de las mds relevantes tanto para propiciar y fomentar el apren-
dizaje y desarrollo de competencias. (Klenowski, 2004).

El Contrato de Aprendizaje

El Sistema de Contrato de aprendizaje estd basado en los principios cons-
tructivistas de la ensefianza-aprendizaje y destaca la implicacién del alumno
en su formacién. Es una metodologfa universitaria que posibilita la adecua-
cién de los objetivos del aprendizaje a las caracteristicas y ritmos del alum-
no. El profesor acttia en base a la creencia en las posibilidades de aprendiza-
je significativo del estudiante. Facilita el aprendizaje auténomo de aquellos
alumnos que por distintas razones no pueden asistir regularmente a las cla-
ses, proporciondndoles las herramientas diddcticas necesarias para fomentar
el pensamiento critico. Pretende ajustar las caracteristicas del alumno y las
competencias a adquirir por la asignatura, manteniendo la comunicacién,
el compromiso y la motivacién del alumno.

Podemos decir que el contrato de aprendizaje trata de situaciones de
aprendizaje en las que se da un acuerdo negociado, precedido de un dié-
logo entre interlocutores que se reconocen como tales, con el fin de alcan-
zar un objetivo establecido (Przesmycki, 2000). Podemos decir que en el
contrato de aprendizaje el estudiante, junto con el profesor, decide qué
desea aprender, formula sus objetivos, selecciona sus actividades de apren-
dizaje con sus estrategias y recursos de apoyo vy, finalmente determina la
forma de evaluacion de su aprendizaje (Lobato, 20006).
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Atendiendo a autores cémo H. Przesmycki (2000), V. Klenowski (2004),
C. Lobato (2006) los principios en los que se basa la metodologia del
contrato, serian los siguientes:

1. Negociacién de los objetivos y estrategias de aprendizaje entre el profe-
sor y el estudiante en el marco de la tutorfa personalizada y la ensefan-
za semipresencial.

2. La disposicién a la mejora continua de la conducta del estudiante para
aprender y para gestionar su propio itinerario de aprendizaje.

3. Principio psicolégico para el logro de un cambio de conducta determi-
nado.

4. El compromiso reciproco, formalizado en un acuerdo que conlleva
una implicacién personal de cumplir el contrato.

5. El desarrollo de la competencia en el aprendizaje autodirigido.

6. Combinar competencias, habilidades y conocimientos y su consisten-
cia en el tiempo.

* Autonomia del estudiante que permite el desarrollo del pensamiento
critico, y en la planificacién y toma de decisiones.

* Flexibilidad y adaptacién de los objetivos de aprendizaje a los estilos
y ritmos del estudiante.

La Tutoria es un elemento central de la labor docente y en ella el profesor
asume plenamente las funciones de facilitador, guia y supervisor de la for-
macién del alumno, tanto en su dimensién cientifica como personal, para
lograr un aprendizaje significativo y las competencias necesarias para su
desarrollo profesional. (Rodriguez, 2004).

Nuestro modelo de Contrato de Aprendizaje

El alumnado universitario que libremente ha participado en esta expe-
riencia de innovacién educativa asume una responsabilidad mds activa en
su propio proceso de aprendizaje. Participa con el profesor en el estableci-
miento de los objetivos, los procesos y en la evaluacién de la asignatura.
Los compromisos adquiridos se expresan en un documento, Contrato de
aprendizaje, cuya firma conlleva una disposicién personal de cumplir el
contrato. Dicho documento recoge los acuerdos y compromisos del pro-
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fesor y del alumno desde el inicio de la actividad conjunta y estd presente
durante el proceso y en la evaluacién final. Establece un plan de trabajo,
los niveles de exigencia, las condiciones del proceso, las actividades y el
sistema de evaluacién.

CONTRATO DE APRENDIZAJE
Alumno: ................ Profesor: . .............. Foto
Asignatura: .............. Curso:. . . .. Créditos:
Fecha de comienzo: ‘ ‘ Fecha de finalizacién:

1. Competencias a conseguir

a) Analizar y reflexionar a nivel cognitivo y metacognitivo, de forma que
mediante la autorregulacién de su propio aprendizaje el alumno se consti-
tuya en persona responsable y auténoma, habilitada para asumir el prota-
gonismo y la iniciativa de su propio proceso de desarrollo.

b) Construir conocimiento a través del aprendizaje significativo, cuyo pun-
to de partida sea los interrogantes planteados, las necesidades encontradas
y la consecuente formulacién de metas; la identificacidn, el control y la
gestién de los recursos y estrategias adecuados para lograrlas; vy, la evalua-
cién de los resultados de aprendizaje.

2. Compromisos de este Contrato de Aprendizaje

A. Por parte del alumnola

a) Participar en la elaboracién y determinacién de los objetivos y conte-
nidos de la asignatura asi como en la planificacién de las tareas a desarro-
llar en este contrato.

b) Consensuar las tutorias a llevar a cabo, comprometiéndose a la asistencia
a las mismas y a realizar las actividades que en ellas se estipulen.

¢) Realizar una Carpeta Didéctica que contendrd tres materiales o documentos:
c.1. Expediente del aprendizaje.

c.2. Diario de tutorfas.

¢.3. Memoria final.
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c.1. El Expediente de Aprendizaje contendrd una sintesis significativa de
cada uno de los temas de la asignatura en relacién a los contenidos, objeti-
vos y actividades del mismo. De esta manera el alumno/a demostrard el do-
minio de los contenidos (ideas clave, conceptos bdsicos, caracteristicas...) de
la asignatura. También contiene los resultados de todas las tareas o trabajos
surgidos del propio interés o necesidades de aprendizaje.

c.2. El Diario de tutorfas, en el que el alumno consigna las reflexiones y el
proceso seguido en tareas realizadas en relacién al proceso de aprendizaje
que ha seguido en un tema, las dudas, interrogantes..., que desea plantear
al profesor- tutor, las que el profesor tutor le ha planteado y aquéllas que le
hayan podido surgir de forma espontdnea.

c.3. Memoria final en la que se destaque:

e Caracterizacién general de la experiencia formativa generada a través del
Contrato de Aprendizaje.

* Andlisis, aportaciones y valoracién de la experiencia:
—nivel personal;
—nivel relacional;
—nivel metodoldgico;
—nivel organizativo.
e Aspectos y/o elementos susceptibles de mejora.

* Autoevaluacién (cualitativa y cuantitativa) argumentada.

B. Por parte del profesor

a) Presentacion del disefio y justificacién de la estructura del Contrato de
aprendizaje auténomo.

b) El profesor entregard al alumno un documento en el que constardn los
objetivos de la asignatura, los contenidos de cada tema, la bibliografia de
consulta, las actividades propuestas

) Se compromete a facilitar el logro de las competencias mediante la ade-
cuacién de los objetivos de la asignatura al estilo y ritmo de aprendizaje del
alumno /a y la orientacién al alumno respecto de las estrategias mds ade-
cuadas en relacién con la asignatura.

d) Asesorar mediante las Tutorfas que se establezcan que permitan la orien-
tacién y apoyo necesario en los procesos de aprendizaje del alumno.

e) Evaluar de forma continua el proceso y los resultados.
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3. Evaluacién

La evaluacién se llevard a cabo mediante la valoracién de los siguientes
apartados, asi como la realizacién de una prueba escrita sobre la materia

trabajada:

Apartado a) Planificacién del programa
Apartado b) Consensuar-asistir a las tutorfas
Apartado ¢) Carpeta did4ctica
Apartado c.1. Expediente del aprendizaje
Apartado c.2. Diario de tutorfas

Apartado c.3. Memoria final

Realizar una prueba escrita

Me comprometo a cumplir este Contrato. Si no lo hiciese explicaré los mo-
tivos por escrito y, en su caso, renunciaré al mismo, pudiéndome presentar
al examen final establecido oficialmente y al que tengo derecho.

El alumno El profesor

Fdo.:

En Bilbaoade ..............

5%
10%

35%
15%
15%
20%

Fdo.:

La Carpeta Didactica

Mediante el instrumento denominado la Carpeta diddctica, el profesor
realiza un seguimiento, una dedicacién tutorial intensa y personalizada,
una recogida de resultados y una evaluacién formativa. La Carpeta diddc-
tica es un instrumento de comunicacién educativa. Es mds que un mero
soporte material en cuanto que facilita la organizacién y estructuracién
de los nuevos conocimientos. Recoge y pone a disposicién del profesor
todo lo trabajado por parte del alumno en su secuencia temporal. Ayuda
al estudiante en la autorregulacién del aprendizaje y en los procesos meta-
cognitivos: aprender a aprender. Incluye la autoevaluacién reflexiva y ra-

zonada del alumno (Colen y cols. 2004).
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Nuestro modelo de Carpeta Didactica
A. Expediente del Aprendizaje.

B. Diario de Tutorfas.

C. Memoria final.

D. Otros Documentos.

A. El Expediente de Aprendizaje

Contendr4 una sintesis significativa de cada uno de los temas de la asigna-
tura en relacién a los contenidos, objetivos y actividades del mismo. De esta
manera el alumno/a demostrard el dominio de los contenidos (ideas clave,
conceptos bdsicos, caracteristicas...) de la asignatura. También contiene los
resultados de todas las tareas o trabajos surgidos del propio interés o necesi-
dades de aprendizaje.

Guia para el Expediente del Aprendizaje

El alumno/a en relacién con cada tema debera plantearse las siguientes
cuestiones:

* Qué sé del tema.
* Qué me sugiere el titulo.
* Qué interrogantes se me plantean.

* Cémo relaciono este tema con lo que sé y con otros temas anteriores/poste-
riores trabajados.

* Para que creo que puede servirme como profesional de la ensenanza este
tema.

* Qué preguntas me gustarfa hacer al profesor/a.
* Qué me gustarfa comentar en el grupo.

e Etc...

El valor del Expediente del aprendizaje es el 35% de la nota final.
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B. El Diario de Tutorias

Lo constituyen anotaciones personales, percepciones, sensaciones, reacciones,
reflexiones, hipdtesis y explicaciones que a cada persona le sugiere lo que estd
ocurriendo (o se trata) durante el desarrollo del proceso de aprendizaje au-
ténomo y en la sesiones de tutorfas. Estas notas han de ser una via de obser-
vacién continua. Se trata de reflejar, observar y analizar el proceso que se estd
desarrollando y viviendo. En general, el Diario contiene fundamentalmente
reflexiones en el plano personal-profesional inducidas del proceso de aprendi-
zaje auténomo. Por esto cabe hacer mencién en el Diario:

* a los conocimientos previos que cada uno tiene sobre lo que se estudia o trata;
¢ al discurso académico-profesional que se expone o estudia;

¢ a las dudas e interrogantes que se nos plantean y como contestarfamos a ellos.
Aunque el Diario de tutorias ha de hacer referencia lo més objetivamente posible
alo que se dice, acontece, se estudia y se aprende individualmente (o en grupo),
se ha de destacar también el cardcter personal, reflexivo y vivencial del mismo.
En dltima instancia el Diario supone escribir para obtener conocimiento o lo
que es lo mismo se trata de escribir para construir nuestro propio conocimiento.
La reconstruccién de este conocimiento exige, pues, partir de los conocimien-
tos previos, contrastarlos con el discurso académico-profesional (del profesor,
bibliografico, grupo) y teniendo en cuenta las cuestiones planteadas, elaborar
nuestro propio discurso, que ha de ser claro en su estructura, coherente en su
contenido y argumentado cientificamente.

La elaboracién del Diario se realizard regularmente de cada una de las sesiones
y del periodo de aprendizaje auténomo que transcurre entre tutorias, siendo
obligatorio aportarlo en cada una de las tutorias consensuadas.

Guia para el Diario de tutorias:
* Ideas previas sobre el tema a desarrollar.
* Procedimiento seguido:

—Planificacién del estudio.

—Técnicas utilizadas.

—Consultas realizadas.

—Utilizacién de TIC.

* Registro de dudas para la tutorfa.

* Valoracién critica del proceso de aprendizaje y del tema estudiado.

El valor del Diario de tutorias es el 15% de la nota final.
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C. Memoria final

El Alumno/a elaborard una Memoria final, teniendo en cuenta los siguien-
tes aspectos:

e Caracterizacién general de la experiencia formativa generada a través del
Contrato de Aprendizaje.

* Andlisis, aportaciones y valoracién de la experiencia:
—nivel personal;
—nivel relacional;
—nivel metodoldgico;
—nivel organizativo.
e Aspectos y/o elementos susceptibles de mejora.

* Autoevaluacién (cualitativa y cuantitativa) argumentada.

El valor de la Memoria Final es el 15% de la nota final.

D. Otros Documentos

Se entiende por Otros documentos, no sélo aquella documentacién con-
sultada sobre lo temas trabajados (resefias bibliogréficas de los libros utili-
zados o fotocopias de articulos o capitulos leidos). Caben también resenas
bibliogréficas de libros consultados sobre temas estudiados, pero no utiliza-
dos; fotocopias de articulos o capitulos de libros leidos, material elaborado
para la asignatura, etc.

Sobre todo, y ademds, se refiere a los resultados producidos por cualquier
tarea que hayas realizado en desarrollo de tu Aprendizaje auténomo.

Objetivos del trabajo

El Proyecto de Innovacién que hemos desarrollado ha tenido como Obje-
tivo General: Conocer y valorar en qué medida el Sistema de Contrato de
Aprendizaje Auténomo, puede ser un modelo a seguir para la ensenanza-
aprendizaje de alumnos/as universitarios (UPVIEHU).
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Los Objetivos especificos que nos planteamos fueron:

1.

Elaboracién de un cuestionario «Ideas previas» acerca de cémo los
alumnos gestionan y llevan a cabo el proceso de aprendizaje de las asig-
naturas mediante el sistema convencional.

. Elaboracién del Contrato de aprendizaje y la Carpeta diddctica como

instrumentos para el desarrollo de la experiencia.

. Construccién de una escala de evaluacién de competencias Sistema

Tradicional-Sistema Contrato de aprendizaje.

. Analizar e interpretar las competencias desarrolladas por los alumnos

mediante el Sistema de Contrato de aprendizaje auténomo en compa-
racién con el model,o tradicional de ensefianza-aprendizaje.

. Senalar las valoraciones que los alumnos hacen acerca de la experien-

cia realizada: el Contrato de Aprendizaje, la Tutoria, la Carpeta di-
dictica.

Metodologia y actividades

La metodologia de trabajo llevada a cabo en este Proyecto de Innova-

cién se ha desarrollado a través de tres fases y mediante las siguientes

actividades:

1.2 Fase de preparacion:

* Revisién de la bibliografia especializada.

* Seleccién y elaboracién de los materiales: modelos de contratos de
aprendizaje.

* Creaci6n de una Guia para la Evaluacién Inicial de las Estrategias de
Trabajo Auténomo de los estudiantes.

* Diseno de un Protocolo-base de Contrato de Aprendizaje (Anexol).

* Entrevistas en profundidad a un grupo de 6 alumnos/as a través
de la Guia de Evaluacion Inicial de las Estrategias de Aprendizaje
Auténomo.

* Seleccién de los alumnos participantes.
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2.2 Fase de desarrollo de la experiencia:

* Han participado en la experiencia un total 14 alumnos, distribuidos
de la siguiente forma: 3 de la Titulacién de Maestro, asignatura
troncal Bases pedagdgicas de la Educacion Especial; 5 de la Titulaciéon
de Educacién Social, asignatura optativa Dindmica de grupos; 6 de
la Titulacién de Educacién Social, asignatura optativa Desarrollo y
educacion en contextos desfavorecidos.

* Explicacién a los alumnos seleccionados en grupo y por asignatura
(3 grupos) del Proyecto de Innovacién con el objetivo de lograr su
implicacién y participacin.

* Formalizacién del Contrato de Aprendizaje con cada alumno.

* Realizacién de las Tutorias: Se han llevado a cabo 4 tutorias mini-
mo con cada alumno para la orientacién, supervisién y segui-
miento.

* Tutorfa final: Recogida de la Carpeta diddctica y Evaluacion final.

* Reuniones periddicas del equipo de profesores para la coordinacién
y el seguimiento del Proyecto.

3.2 Fase final:
¢ Andlisis de los resultados de la Evaluacién de los alumnos.

* Evaluacién del Proyecto y Redaccién del Informe.

Resultados

El grupo de investigacién se planted la conveniencia de evaluar la expe-
riencia llevada a cabo desde la perspectiva de los propios alumnos, queria
saber en qué medida las competencias previstas se habian alcanzado. Para
ello establecié dos procedimientos complementarios: cuantitativo y cuali-
tativo.

Evaluacion cuantitativa

Se consideré importante confeccionar un cuestionario que permitiera com-
parar el logro de competencias de las ensefianzas universitarias mediante el
Sistema de Contrato de aprendizaje con las competencias del Sistema Tradi-
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cional. Inicialmente se formularon alrededor de 30 competencias, que tras
varias sesiones de reflexién se redujeron a 20 en la medida en que recogian
valoraciones claras y susceptibles de ser comparadas entre ambos sistemas de
ensenanza. (ver Tablas 1y 2).

Se construyé una escala tipo Likert con valores 1 = muy poco; 5 = mu-
cho, que fue aplicada a los 14 alumnos que participaron en la experiencia.
La puntuacién méxima posible es 100 puntos.

Tabla 1
Comparacion global de sistemas de enseianza
Sistema Sistemade | Diferencia -
tradicional contrato XY t Probabilidad
Puntuacién total media 55.9 83.1 271 -7.3 0.0001
Media / ftem 2.79 4.15

Dado que los alumnos que han participado en la experiencia se limita
a 14, los resultados obtenidos son meramente aproximativos, pero a
nuestro entender muestran una clara orientacién. Las diferencias de
puntuaciones medias del conjunto de los dos cuestionarios (—27.1) refle-
jan que en el Sistema de Contrato se logran efectivamente mucho mejor
las competencias que se consideran relevantes en el contexto de las nue-
vas orientaciones de los procesos de ensefianza aprendizaje impulsadas
por EEES. Mientras que en el Sistema Tradicional la mayoria de las pun-
tuaciones se acercan a la puntuacién media de la escala (X = 2,79), en el
Sistema de Contrato casi todas las puntuaciones medias superan la

puntuacién de 4 puntos (X = 4,15).

Analizadas separadamente cada una de las competencias, excepto en la
relativa al desarrollo de habilidades sociales (competencia n.° 20), en to-
das las demds las puntuaciones medias son mayores en el Sistema de
Contrato que en el Sistema Tradicional y sus diferencias son estadistica-
mente significativas. La intensidad de la significacién de las diferencias
apunta a que con una poblacién mds amplia las diferencias en cuanto al
logro de competencias entre estos dos sistemas se mantendrian de forma
significativa.
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Tabla 2
Diferencia de Competencias. Sistema Contrato/Sistema Tradicional
. Diferencia
Competencias Tradicional | Conteato medias T | Probabilidad
Max.=5 | Max.=5
X-Y

1. ComPrometerse e @teresarse .en.el 29 42 13 | 279 | p-0.0001
estudio y en el propio aprendizaje.

2. Autonomia en el aprendizaje
cap.a?ldad para elegir los recursos y 19 44 25 | 2761 pe0.0001
actividades adecuados para su
propio aprendizaje.

3. Capacidad de andlisis o capacidad
de conocer razonad‘amente 0 de‘ 29 42 14 | 2 | pe00001
descomponer el objeto de estudio
en las partes que lo componen.

4. Capacidad de sintesis o capacidad
de reunir datos s1gn1.ﬁcat1vos, ideas 34 42 09 | 42| P=0.0011
relevantes que permiten sacar
conclusiones.

5. Capa?l/dad .de critica y autocritica, 26 44 17 |53 pe0.0001
reflexién e ideas propias.

6. Capacidad de 1dent1ﬁc:.1rj resolver 30 A1 1 4 | P=0.0015
problemas y tomar decisiones.

7. Con9cer y adecuar los ob.]etfvos de 6 44 18 | 253 | P=0.0001
la Asignatura a tu aprendizaje.

8. Conocer los contenidos y los
fundamentos tedricos y précticos 3.5 4.4 -0.9 | -4.8 | P=0.0003
de la Asignatura.

9. Disposicién y capacidad de
aprender a aprender (te ha ~ . :
ensefiado o has aprendido a 24 i 20|95 | P=0.0001
mejorar tu forma de aprender).

10. Capacidad de relacionar los

contenidos y las tareas con la 29 42 14 | 55| Pe0.0001

experiencia y los conocimientos
propios.
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Tabla 2 (continuacion)
Diferencia de Competencias. Sistema Contrato/Sistema Tradicional

. Diferencia
Competencias Tradicional | Contrato medias T | Probabilidad
Max.=5 | Max.=5
X-Y

11. A.da.ptaclon asituaciones de la vida 28 41 14 | 2638 | p-0.0001
diaria

12. CaRac1dad de comunicarse por 30 39 209 |38 | P0.0023
escrito y oralmente.

13. Planificar y organizar las tareas
(ordenar el tiempo y distribuir 27 46 19 | 252 | P=0.0002
el esfuerzo para mejorar
los resultados).

14. Espiritu de emprender hacia tareas 27 44 14 | 46| P=0.0005
nuevas

15. Capacidad de utilizar fuentes
bibliograficas, cualquier otro tipo 3.1 4.0 -0.9 | -2.7 | P=0.0166
de documentacion o recursos.

16. La capacidad de planificacién,
dedicacion regular y distribucién 2.9 4.4 -1.4 | -5.7 | P=0.0001
del tiempo adecuado

17. Ca'pac@ad de apl1ca'r lo aprendido 32 39 06 | 29| p0.013
asituaciones profesionales reales.

18. Utilizacion de las nuevas
Tecnologas de la Informacién y
Comunicacion (TICs) para buscar, 3.1 3.9 -0.8 | -3.3| P=0.0058
seleccionar y elaborar
documentacion...

19. Capacidad de automotivacion, de
esfuerzo, regularidad y persistencia 3.1 4.4 -1.3 | -5.3 | P=0.0002
en el trabajo.

20. Desarrollo de las habilidades
sociales encaminadas a mejorar las 3.1 3.1 00 | 0 P=1
relaciones interpersonales.

Puntuacién Total. Media X=559 | X=83.1 | -27.1 |-7.3 | P=0.0001
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Comparando las competencias entre el Sistema Tradicional de E-A y el

Sistema de Contrato (Tabla 3):

Tabla 3
Diferencias maximas y minimas de Competencias entre Sistemas

Las mayores diferencias entre los Sistemas Las menores diferencias entre los Sistemas

La autonomia en el aprendizaje.

Disposicién y capacidad de aprender
a aprender.
El conocimiento y la adecuacién de

los objetivos de la asignatura a tu
aprendizaje.

La planificacién y organizacién de sus
tareas.

La mejora de las relaciones
interpersonales.

Aplicar lo aprendido a situaciones
profesionales.

Utilizacién de las nuevas TICs.

La utilizacién de fuentes bibliograficas,
documentos o recursos.

Sorprende que en las evaluaciones cualitativas los alumnos sefalan las li-
mitaciones del Sistema de Contrato en cuanto a las relaciones interperso-
nales y la interaccion social y en la encuesta no han aparecido diferencias
significativas. Es una contradiccién al menos aparente.

Evaluacion cualitativa

Cada uno de los alumnos realizé por escrito una evaluacién cualitativa fi-
nal. El Equipo de profesores ha analizado los contenidos de estas evalua-
ciones y ha realizado la siguiente clasificacién organizada por categorias

(Tabla 4).
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Tabla 4

Resumen de la Evaluacién cualitativa clasificada por categorias

Personal

Relacional

Metodolégico

Organizativo

¢ Inicialmente, situacién de
confusién y agobio; al
final, estado gratificante
por lo aprendido y por el

cémo.

En lo personal se necesita
madurez,
responsabilidad,
autodisciplina y
motivacion.

Proceso complejo,
exigente y satisfactorio.

Experiencia nueva que
contribuye al progreso
personal y profesional.

Exige mucho trabajo,
dedicacién, implicacién
personal y esfuerzo.

Requiere cambio de
mentalidad con respecto
a los objetivos y las
estrategias.

Fomenta el trabajo
individualizado que
respeta el ritmo y los
intereses.

Surgen capacidades que
crefas que no tenias y te
sientes mds motivado a
profundizar.

* Permite conocerse uno
mismo: posibilidades y
limites.

* Valoracion positiva de las
tutorias.

* Se considera necesario
combinar tutorfas
grupales con individuales.

La tutorfa como espacio
para compartir ideas,
dificultades... y orientar
el trabajo.

La tutorfas potencian una
relacién cercana, de
compromiso mutuo y de
implicacién.

Permite expresarse y ser
escuchados preguntando,
etc., lo que posibilita un
enriquecimiento
personal-profesional.

Permite llegar a acuerdos
de forma consensuada.

Se establece una relacién
horizontal, dejando claro
las distintas
responsabilidades que
resulta muy beneficiosa.

La relacidn que se
establece con el profesor
y los compafieros sirve
para desarrollar y ampliar
las expectativas e intereses
propios

* Es un método motivador,
a veces complicado que se
adapta a las
circunstancias personales.

El estudiante marca sus
objetivos, su ritmo,
establece sus plazos y se
compromete a cumplir
las condiciones
consensuadas.

Propone objetivos y
estrategias diferentes al
método tradicional,
prima el trabajo
auténomo y la reflexién
(no la memorizacién)

Da libertad y autonomia
para la autorregulacién
de qué, cémo, cudndo y
cudnto aprender

Respetando el contenido
de la materia, permite
indagar y profundizar en
los temas en funcién de
los intereses propios.

Exige competencias de
basqueda, seleccién y
andlisis de
documentacién y otros
recursos.

Pone en juego
competencias de
planificacién,
organizacion,
distribucién del tiempo,
implicacidn,
introspeccion y reflexion.

¢ La flexibilidad que ofrece
lo hacen idéneo para los
que no pueden venir a
clase.

La alta dedicacién e
implicacién que requiere
resulta un handicap o
dificultad, a veces
insalvable.

Necesidad inicial de
pautas claras sobre el
CAA: en qué consiste y a
qué compromete.

El no tener modelos
desconcierta, pero, por
otro lado, incentiva a
tomar decisiones lo que
te permite ejercer la
autonomia.

Requiere ser ordenado,
disciplinado, constante y
cierta regularidad en el
estudio.

La tutorfas son
fundamentales en cuanto
marcan pautas, ayudan a
planificar y organizarse,
orientan y consideran lo
individual

El tiempo de estudio y
profundizacién de cada
tema varfa segin lo
interesado y motivado
que se esté.
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Tabla 4 (continuacion)
Resumen de la Evaluacidn cualitativa clasificada por categorias

Proceso ensefanza-aprendizaje Aspectos a mejorar del CAA
* Proceso innovador y §ptimo método de aprendizaje ¢ Carpeta diddctica: aclarar més los apartados,
frente a las clases magistrales. diferenciar Expediente de aprendizaje y Diario

* Mayor asimilacién de contenidos y de forma

* Nivel de exigencia menor (imposible aplicarlo a las

significativa. asignaturas de un cuatrimestre).
* Libertad para el planteamiento del autoaprendizaje; * Equilibrio entre tutorias de grupo e individuales
permite la autorregulacion. obligatorias.

¢ Competencia para evaluar y reflexionar sobre el propio

aprendiz. pidan.
* Capacita para la prictica y el fututo profesional en ¢ Utilizar e-mail o, mejor, una Plataforma para
cuanto al autoaprendizaje. interaccionar profesor-alumno-alumnos.

Discusion y conclusiones

El Sistema de Contrato de Aprendizaje se ha demostrado como un méto-
do semipresencial idéneo para la adaptacion de las ensenanzas universita-
rias al dmbito del EEES. Ademds ha facilitado un aprendizaje significativo
a alumnos que por sus circunstancias no podian asistir regularmente a la
ensefianza presencial. En el sistema de Contrato de aprendizaje, en com-
paracién con el sistema convencional, los alumnos consiguen un desarro-
llo mayor de competencias tales como: la autonomia en el aprendizaje,
disposicién y capacidad de aprender a aprender, la adecuacién de los ob-
jetivos de la asignatura a su aprendizaje, la planificacién y organizacién de
sus tareas.

La valoracién positiva que hacemos tanto los profesores implicados como
los propios alumnos estd directamente relacionad con cuatro aspectos im-
portantes de este método de ensenanza-aprendizaje: la formalizacién del
contrato, las tutorias, el apoyo de la Carpeta diddctica y la evaluacién for-
mativa.

En nuestro modelo, el alumno tiene la oportunidad de conocer con ante-
lacién el porqué o la conveniencia de cada uno de los aspectos que lo
componen y firma con conocimiento de causa. Hay muchos aspectos que
le son dados al alumno, que no son negociables, pero que no se le impo-
nen, sino que se explican, se razonan y se muestran su idoneidad y llega-

* Facilitar el trabajo en grupo de los estudiantes que lo
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do el caso se consenstian. Hemos constatado que al principio existen du-
das, es un sistema novedoso y se desconocen todas las implicaciones de lo
acordado, pero la propuesta de contrato, su consenso y la firma del mis-
mo muestran al alumno un reconocimiento por parte del profesor de su
valia personal. Es dificil llevar a cabo un sistema de Contrato de aprendi-
zaje sin una buena comunicacién profesor alumno, sin compromisos por
ambas partes, sin confianza o sin respeto mutuo.

A través de las manifestaciones realizadas por los alumnos en la fase cuali-
tativa del estudio, podemos decir que la Tutoria es una modalidad que fa-
vorece el aprendizaje de los alumnos y se manifiesta eficaz. La tutoria es
espacio para la comunicacién particular entre el alumno y el profesor. Tal
y como las hemos realizado tienen ventajas y limitaciones. Acordada con-
juntamente, adaptada a los horarios de los alumnos, con dedicacién ex-
clusiva para acompanar y orientar el proceso de aprendizaje de cada alum-
no, tiene un gran peso en la implicacién del alumno y en el éxito de la
experiencia. Hemos concluido en que en el futuro se han de realizar més
sesiones de tutorfas combinando individuales y grupales.

La Carpeta diddctica ha resultado ser un buen soporte del proceso de
aprendizaje por cuanto que documenta todo lo que hace el alumno y las
dificultades que se pueden producir. También sirve al profesor para hacer
un seguimiento del alumno, centra las comunicaciones que se realizan en
la sesiones de tutoria y ayuda a la evaluacion final. Tal vez requiere una
mejor explicitacién por parte del profesor y una mayor comprensién por
parte del alumno de los objetivos y de las secciones que la componen:
Contrato de aprendizaje, Expediente de aprendizaje, Diario de tutorfas,
Memoria final y otros documentos.

La evaluacién es un aspecto importante en toda modalidad de E-A. En el
sistema de Contrato la evaluacién continua es un proceso que se ha gesta-
do desde el inicio, consensuada en el documento del contrato, que inclu-
ye aspectos cognoscitivos y metacognitivos, de competencias y ha integra-
do la autoevaluacién del alumno. Es una evaluacién formativa coherente
con la perspectiva de EEES y particularmente idéneas en las titulaciones
que se orientan precisamente a la formacién de educadores: Magisterio y
Educacién Social.

Esta experiencia ha servido para desarrollar y favorecer verdaderos pro-
cesos de trabajo cooperativo y colaborativo en equipo de los profesores
provenientes de diferentes disciplinas: Diddctica y Organizacién Esco-
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lar, Psicologia Evolutiva y de la Educacién y Teoria e Historia de la
Educacién.

Para finalizar, parece pertinente subrayar la necesidad de continuar inves-
tigando el Sistema de Contrato como estrategia de Aprendizaje Auténomo
para comprobar la consistencia de los resultados y corregir las limitacio-
nes detectadas en aras de una generalizacién del Contrato de Aprendizaje
como sistema de ensefianza-aprendizaje universitario.
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Resumen

Las exigencias actuales de las ensefianzas universitarias en el marco del Espacio Euro-
peo de Educacion Superior (EEES) suponen una modificacion de las modalidades y
métodos de ensenanza y del papel del profesor. La educacion superior de calidad serd
aquélla que, mds alld de transmitir conocimientos, introduzca situaciones de apren-
dizaje significativas tanto dentro como fuera del aula, haciendo al alumno protago-
nista y responsable de su propio aprendizaje. Es en este contexto donde se propone el
Proyecto de Innovacion Fducativa: «El Sistema de Contrato como estrategia meto-
doldgica de aprendizaje auténomo de los estudiantes en las titulaciones de Ma-
gisterio y Educacién Social de la UPV/EHU». El Sistema de Contrato de aprendi-
zaje estd basado en los principios constructivistas de la enseianza-aprendizaje y
destaca la implicacion del alumno en su formacion. Es una metodologia universitaria
que posibilita la adecuacion de los objetivos del aprendizaje a las caracteristicas y rit-
mos del alumno. La Tutoria es un elemento central de la labor docente y en ella el
profesor asume plenamente las funciones de facilitador, guia y supervisor de la forma-
cion del alumno, tanto en su dimension cientifica como personal, para lograr un
aprendizaje significativo y las competencias necesarias para su desarrollo profesional.
El alumnado universitario que libremente ha participado en esta experiencia de in-
novacion educativa asume una responsabilidad mds activa en su propio proceso de
aprendizaje. Participa con el profesor en el establecimiento de los objetivos, los proce-
sos y en la evaluacion de la asignatura. Los compromisos adquiridos se expresan en un
documento, Contrato de aprendizaje, cuya firma conlleva una disposicion personal
de cumplir el contraro. Dicho documento recoge los acuerdos y compromisos del profe-
sor y del alumno desde el inicio de la actividad conjunta y estd presente durante el
proceso y en la evaluacion final. Establece un plan de trabajo, los niveles de exigencia,
las condiciones del proceso, las actividades y el sistema de evaluacion. Mediante el ins-
trumento denominado la Carpeta didéctica, el profesor realiza un seguimiento, una
dedicacion tutorial intensa y personalizada, una recogida de resultados y una evalua-
cion formativa. Es mds que un mero soporte material en cuanto que facilita la orga-
nizacion y estructuracion de los nuevos conocimientos. Recoge y pone a disposicion del
profesor todo lo trabajado por parte del alumno, e incluye una autoevaluacion reflexi-
va y razonada.
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Laburpena

Europako Unibertsitateko Eremuaren markoan unibertsitate ikasketek dituzten eska-
kizunak direla eta, irakaskuntza modalitate eta metodoak eta irakaslearen papera al-
datu da. Kalitatezko goi mailako hezkuntzak, ezagutzak transmititzeaz gain, ikasge-
lan eta ikasgelaz kanpo ikasketa egoera esanguratsuak txertatuko ditu; horrela,
ikaslea bere ikasketaren protagonista eta erantzule izango da. Testuinguru horretan,
Hezkuntza Berrikuntzako Proicktua proposatzen da: «Kontratu Sistema ikasleen
ikasketa autonomorako estrategia metodologiko gisa, UPV/EHUko Irakasle
Ikasketak eta Gizarte Hezkuntza titulazioetan». Tkasketako Kontratu Sistema ikas-
keta-irakaskuntza printzipioetan oinarritzen da eta ikaslea bere prestakuntzan parte
hartu behar duela nabarmentzen du Unibertsitate metodologia horrek aukera ema-
ten du ikasketa helburuak ikaslearen ezaugarri eta erritmora egokitzeko. Tutoretza
irakaskuntzaren muina da, eta, bertan, irakasleak ikaslearen prestakuntza bideratu,
gidatu eta gainbegiratzen du, eremu zientifiko nahiz pertsonalean, ikasleak ikasketa
esanguratsua eta garapen profesionalerako beharrezkoak diren gaitasunak lor ditzan.
Hezgkuntza berrikuntzako ekimen honetan askatasunez parte hartu duten unibertsi-
tate ikasleek erantzukizun aktiboagoa hartu dute beren prestakuntzan. Irakasleare-
kin parte hartzen du irakasgaiaren helburuak, prozesuak eta ebaluazioa ezartzera-
koan. Hartutako konpromisoak dokumentu batean jasotzen dira, hau da, Tkasketa
kontratua, eta, sinatzerakoan, kontratua betetzeko asmoa adierazten da. Dokumen-
tu horrek jasotzen ditu irakasle eta ikasleak jarduera bateratua hasten dutenetik har-
tutako konpromisoak, eta prozesuan eta amaierako ebaluazioan zehar kontuan hartzen
da. Honako hauek ezartzen ditu: lan plana, eskakizun maila, prozesuaren baldin-
tzak, jarduerak eta ebaluazio sistema. Karpeta didaktikoa deritzon dokumentuaren
bidez, irakasleak jarduera hauek burutzen ditu: jarraipena, tutoretza trinko eta per-
tsonalizatua, emaitzak jasotzea eta prestakuntzaren ebaluazioa. Euskarri material
soila baino gehiago da; izan ere, ezagutza berriak antolatu eta egituratzen laguntzen
du. Tkasleak landutako guztia jaso eta irakaslearen eskura jartzen du, eta auto-ebalua-
10 gogoetatsu eta arrazoitua ere egin behar da.
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Abstract

The current demands of higher teaching within the European Higher Education Area
(EHEA) require us to modify the types and methods of teaching, as well as the role of
the teacher. Quality higher education will be the one to go beyond transmitting
knowledge and introduce significant learning situations inside and outside the class-

room, making the student responsible for their own learning. It is in this context that
we propose a Project of Educational Innovation: “The Contract System as a methodo-

logical independent learning strategy for students of Teaching and Social Educa-

tion in the University of the Basque Country”. The learning Contract System is
based on constructivist teaching and learning principles and relies on the implication

of the student in their own education. It is a university-level methodology that allows
learning goals to adapt to the characteristics and rhythm of the student. Tutorship is
a central element of teaching in which the teacher acts fully as a facilitator, guide and
supervisor of the student’s education, on the scientific as well as personal levels, in or-

der to achieve significant learning and the competencies required for professional de-

velopment. University students who have chosen to participate in this educational in-

novation experience take up a more active responsibility in their own learning process.

They participate in the establishment of goals with their teacher, as well as in the
processes and assessment of the subject. The commitments they reach are detailed on a
document, a Learning contract; by signing this contract, the student expresses a per-

sonal intention of fulfilling it. The document contains agreements and commitments
between the teacher and the student from the beginning of their common activity and
will be present during the process and the final assessment. It sets a work plan, levels
of demand, the conditions of the process, activities and the assessment system. Thanks
to the instrument called Didactic folder, the teacher can follow up through intense
and personalised tutorship, data gathering and educational evaluation. It is more
than a simple material resource insofar as it facilitates organising and structuring
new knowledge. It compiles for the teacher everything the student has been working
on and includes a reasoned and thoughtful self-assessment.
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Introduccioén

Durante muchos afios los procesos de ensenanza-aprendizaje se explicaban
en clave de las aportaciones de la psicologia conductista. Cuando esta co-
rriente entra en crisis, emerge un nuevo paradigma de ensefianza basado
en unos planteamientos cognitivistas y socioconstructivistas del aprendiza-
je. Este promueve un aprendizaje a partir de la bisqueda, la experimenta-
cién, la interaccidn, la asimilacién y aplicacién de los conocimientos (y no
su mera memorizacion). Desde esta perspectiva, el estudiante tiene la posi-
bilidad de participar activamente en su proceso de aprendizaje. (Madrigal,
1993). El modelo constructivista entiende, que para que se produzca
aprendizaje deben de darse una serie de condiciones entre las que destaca-
mos las siguientes: que el alumno sea un sujeto activo, que la actividad que
nos lleva a generar conocimiento sea una actividad mental profunda en la
que debamos interpretar nuestras reflexiones, y toma especial relevancia
la actividad colaborativa, es decir, el aprendizaje entre iguales (Cano,
2005). Este enfoque del proceso de ensefianza aprendizaje, coincide con
las ideas que se fomentan en El Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES). Este nuevo marco, ha traido consigo cambios muy relevantes para
la ensenanza universitaria, donde se prioriza ubicar al alumno en el centro
del proceso educativo, lo que implica entre otras cosas, trasladar la respon-
sabilidad de «ensenar» del profesor, al «aprender» del alumno, por lo que
las férmulas tradicionales de estudio (un manual y una buena memoria,
o la repeticién de situaciones muy parecidas a las expuestas en el aula), po-
siblemente se muestren ineficaces, y de la misma forma, los papeles tradi-
cionales desempefiados por el profesor y el alumno, también pueden mos-
trarse poco efectivos.

El entorno universitario estd en un proceso de transicién, en el que es im-
prescindible cambiar los procesos que se han empleado hasta ahora para al-
canzar los nuevos objetivos educativos traducidos en resultados de aprendi-
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zaje del alumno (Cruz, 2005). Podriamos decir, que la adopcién de la
filosofia del Espacio Europeo de Educacién Superior implica cambios en
la forma de actuar tradicional de muchos profesores y alumnos (Benito y
Cruz, 2005). Para el profesor, la docencia tradicional, la clase magistral, se
verd en parte sustituida por sesiones en las que haya mayor participacién
del alumnado, haciendo uso de las denominadas metodologias activas. Ya
no se trata de pensar solo en la materia, ahora se trata de que los alumnos la
aprendan. Esta perspectiva parece la mds sensible a la temdtica de cémo
promover el aprendizaje significativo, porque se centra en el aprendizaje
como buisqueda de comprensién. Cuando los estudiantes entienden lo que
aprenden, estdn mejor capacitados para transferir su aprendizaje a nuevas
situaciones (Mayer, 2004).

Pero actualmente, y basindonos en nuestra experiencia docente, esto no es
lo que suele ocurrir en nuestras aulas. A menudo los alumnos, pasan de cur-
s0 a curso, sin ser conscientes de lo que han aprendido, ni la utilidad de los
contenidos estudiados. De igual manera, los sistemas de evaluacién como
los exdmenes que evaltan tGnicamente el conocimiento de los contenidos
tedricos estudiados, tampoco fomentan la capacidad de razonamiento de
nuestros alumnos, ni la reflexién sobre su proceso de aprendizaje. Hay que
tener en cuenta, que la evaluacién, constituye una parte esencial del proceso
de ensenanza-aprendizaje, cuyo objetivo es ir retroalimentando la construc-
cién de conocimiento que se produce en el aula. Es cierto, que el tipo de
evaluacién que se aplica (sea cual sea el campo del conocimiento), estd estre-
chamente relacionada con la concepcién que se tenga del aprendizaje, y con-
secuentemente, de la metodologia a aplicar. De ahi nuestra necesidad de re-
plantearnos tanto la metodologia, como el sistema de evaluacién que
utilizamos, y nuestra inquietud por utilizar nuevas metodologias que puedan
favorecer el aprendizaje de nuestros alumnos, y nos permitan realizar una
evaluacién acorde al proceso de aprendizaje. A nuestro entender, tanto la
metodologia de ensefanza, como la evaluacién, deben ofrecer una conexién
o nexo entre el dmbito académico y el profesional, deben promover la capa-
cidad de razonamiento, el espiritu critico y la autonomia personal. Deben
comprometer al alumno con la organizacién de su propio aprendizaje, que
adquiera responsabilidad en este proceso, que sea parte activa de él. Creemos
que es importante que el alumno participe en la organizacién de su propio
aprendizaje.

Habiendo argumentado el tipo de aprendizaje que nos parece mds eficaz
para los alumnos, creemos que el portafolio puede ser una herramienta
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que nos permita llevar a cabo una metodologia de trabajo, y al mismo
tiempo, una evaluacién que vayan en la misma linea, y favorezcan ambas
un mejor aprendizaje. El portafolio de aprendizaje es un procedimiento
para evaluar las ejecuciones de los alumnos, un conjunto sistemdtico y or-
ganizado de evidencias que utilizan alumno y profesor para controlar el
progreso de las actitudes, las habilidades y el conocimiento. En esencia,
un portafolio de aprendizaje se construye para responder a un propésito
evaluativo, de modo que comparando el contenido del portafolio con de-
terminados criterios, sea posible valorar la calidad de las ejecuciones (Pa-
dilla, 2002). En el curso de estas operaciones, los alumnos deberdn de-
mostrar dominio suficiente del contenido, para demostrar que pueden
utilizarlo en sus decisiones profesionales cotidianas (Biggs, 2005). El por-
tafolio nos puede proveer informacién sobre los estudiantes que no se
puede ver a través de los resultados de los exdmenes tinicamente. El por-
tafolio muestra la calidad del pensamiento de un estudiante acerca de
asuntos significativos, muestra evidencia del esfuerzo realizado por el es-
tudiante, y el desarrollo del conocimiento y las destrezas de un estudiante
a través del tiempo.

El portafolio parece ser una herramienta adecuada para mejorar el apren-
dizaje de los estudiantes, asi como para evaluar el aprendizaje de los mis-
mos. ;Pero realmente, los alumnos lo perciben asi? todo parece indicar
que es una buena herramienta, pero nosotras necesitamos saber si nues-
tros alumnos realmente mejoran su aprendizaje con esta herramienta, si
realmente favorece su capacidad critica, su responsabilidad en el proceso
de aprendizaje y si ellos lo perciben asi.

De ahi la importancia de plantear esta investigacién. Entendemos que
una caracteristica del profesor universitario debe ser su disposicién a reci-
bir feedback de sus alumnos sobre la metodologia utilizada en su ense-
flanza, asi como las consecuencias derivadas de la misma. Creemos que
un profesor universitario deberia cuestionarse continuamente los métodos
utilizados en la ensefianza de sus alumnos, y preocuparse por encontrar la
metodologia mds adecuada a las necesidades de los mismos. Por este mo-
tivo, queremos dar la oportunidad a nuestros alumnos de experimentar
otro tipo de metodologia y sistema de evaluacién que creemos, puede
mejorar su proceso de aprendizaje, y del mismo modo, obtener una infor-
macién directa de nuestros alumnos sobre nuestra propia intervencién
como docentes, que nos ayudard sin lugar a dudas, a mejorar como profe-
sionales.
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Objetivos del proyecto

A continuacién, explicamos los objetivos que nos planteamos al inicio de
esta investigacion:

a) Comprobar si para los alumnos, el portafolio es una herramienta que
favorece su aprendizaje significativo.

b) Comprobar si para los alumnos, el portafolio es una herramienta que
favorece su capacidad para la resolucién de problemas.

¢) Comprobar si para los alumnos, el portafolio es una herramienta que
sirve para que demuestren los conocimientos y competencias adquiri-
das en la evaluacién de dicha asignatura.

d) Comprobar si para los alumnos, el portafolio es una herramienta que
les permite desarrollar las competencias que un Licenciado en Ciencias
de la Actividad Fisica y el Deporte debe desarrollar (competencias del

Libro Blanco).

e) Comprobar si para el alumno, el portafolio ha favorecido que indivi-
dualmente, haya identificado, expresado y evaluado sus dificultades,
destrezas, habilidades y carencias.

f) Comprobar si para el alumno, el portafolio le ha permitido demostrar
el conocimiento que ha sido capaz de sistematizar y asimilar.

g) Comprobar si para el alumno, el portafolio es una herramienta que fa-
vorece que el propio estudiante se responsabilice de su propio apren-
dizaje.

h) Comprobar si para el alumno, el portafolio es una herramienta que

insta al estudiante a buscar formas alternativas de solucién de proble-
mas, promoviendo asi la reflexién.

i) Comprobar si para el alumno, el portafolio es una herramienta que
favorece el desarrollo de la capacidad de razonamiento y argumenta-
cién en el estudiante.

j) Comprobar si para el alumno, el portafolio es una herramienta que favo-
rece el aprovechamiento individual de los debates y trabajos grupales.

k) Comprobar si para el alumno el portafolio es una buena herramienta
para utilizar en la asignatura de Aprendizaje Motor.

1) Comprobar qué apartados del portafolio favorecen mds el aprendizaje
en opinién del alumno.
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Metodologia y actividades

Esta investigacion se llevé a cabo con 38 alumnos (21 alumnos y 17 alum-
nas) matriculados en la asignatura de Aprendizaje Motor impartida en
tercer curso en la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Depor-
te. Esta asignatura tiene cardcter troncal y su carga lectiva es de 4,5 cré-
ditos. Tal y como se ha explicado anteriormente, se utiliz6 el portafolio
como metodologia de trabajo y evaluacién del alumnado. Entre los di-
ferentes modelos de portafolio de aprendizaje que pueden desarrollarse,
el mds adecuado es aquel que responde mejor a los propdsitos y las me-
tas de aprendizaje (Padilla, 2002). Por lo tanto, en funcién de la expe-
riencia, cada docente deberd ir adecuando su modelo en funcién de las
caracteristicas y necesidades de su alumnado. Nosotras elegimos un por-
tafolio de trabajo en el que se recogieron todos los materiales elaborados
por el alumno durante el curso. Los apartados del portafolio fueron los
siguientes: conocimientos previos de cada tema, actividades/ejercicios de
cada sesion, registro de los apuntes de cada sesion, preparacion de los conte-
nidos de cada tema, autoevaluacion de cada sesion y autoevaluacion de
cada tema. El primer dia de clase se explicé a los alumnos el método de
trabajo, las caracteristicas del portafolio y el sistema de evaluacién me-
diante esta herramienta de trabajo. El portafolio tuvo dos correcciones,
la primera a las cuatro semanas del comienzo de la asignatura, y la dlti-
ma al finalizar el cuatrimestre. La explicacion para realizar dos correc-
ciones fue la de poder observar la progresién de cada alumno, asi como
tener la oportunidad de orientarle para favorecer dicho proceso. Para
poder contestar a los objetivos que habiamos planteado en esta investi-
gacion, los alumnos contestaron de forma anénima a dos cuestionarios
que elaboramos para dicho fin. Como se observa en el siguiente aparta-
do, las primeras seis tablas que aparecen a continuacién, responden al
ultimo objetivo que nosotras planteamos, y las siguientes tablas respon-
den como se observa en el titulo de cada tabla, al resto de los objetivos
planteados.

Resultados

En las primeras seis figuras, se recoge la opinién de los alumnos sobre la
importancia que éstos han creido que han tenido cada uno de los apartados
del portafolio, en la adquisicién y comprensién de los contenidos trabaja-
dos en esta asignatura.
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Conocimientos previos de cada tema
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Registro de apuntes de cada sesion

Los datos mds relevantes de la Figura 1 nos muestran que el 28,9% de los
alumnos opiné que este apartado fue poco importante, el 39,5% contestd
que tuvo una importancia media, y el 21% que fue bastante importante.
Segtin los datos obtenidos en la Figura 2, ningtin alumno contesté que
este apartado fuera nada importante, el 31,6% manifesté que tuvo una
importancia media, y el 39,5% que fue un apartado bastante importante.
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Preparacion de contenidos de cada tema

Los datos mds llamativos de la Figura 3 nos muestran que ningtn alumno
opind que este apartado fuera nada importante, el 23,7% contest6 que tuvo
una importancia media, el 50% que fue bastante importante, y el 18,4,%
manifesté que fue muy importante. Como podemos ver en la Figura 4, el
36,8% contest6 que tuvo una importancia media, el 44,7% que fue bastan-
te importante, y el 13,2% manifesté que fue muy importante.
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Autoevaluacion de cada tema

Los datos mds relevantes de la Figura 5 indican que ninguno de los alum-
nos opiné que este apartado fuera nada importante, el 42,1% contestd
que fue bastante importante, y el 39,5% manifesté que fue muy impor-
tante. En la Figura 6 los datos muestran que el 18,4% contesté que este
apartado tuvo una importancia media, el 52,6% que fue bastante impor-
tante, y el 21,1% manifest6 que fue muy importante.
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Objetivo n.° 1
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Objetivo n.° 2

En la Figura 7 se reflejan los datos que se obtuvieron sobre la opinién de los
alumnos ante la pregunta si creen que el portafolio es una herramienta que fa-
vorece el aprendizaje significativo del alumno. Cabe destacar que ningtin
alumno opiné que fuera una herramienta nada importante para lograr dicho
objetivo, y que un 52,6% de los alumnos opiné que era una herramienta
bastante importante. En la Figura 8 se reflejan los datos que se obtuvieron
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sobre la opinién de los alumnos ante la pregunta si creen que el portafolio es
una herramienta que favorece la capacidad para la resolucion de problemas del
alumno. Como vemos en la Figura 8, un 10,5% de los alumnos manifesté
que era una herramienta poco importante, un 50% que tuvo una importan-
cia media, y un 34,2% de los alumnos opiné que era una herramienta bas-
tante importante.
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Figura 9
Objetivo n.° 3

En la Figura 9 se reflejan los datos que se obtuvieron sobre la opinién de
los alumnos ante la pregunta si creen que el portafolio es una herramienta
que sirve para que los alumnos demuestren los conocimientos y competencias
adquiridas en la evaluacién de dicha asignatura. Ningin alumno opiné
que fuera una herramienta nada importante para lograr dicho objetivo,
un 47,4% de los alumnos opiné que era una herramienta bastante im-
portante, y el 21,1% que era muy importante. En la Figura 10 se refle-
jan los datos que se obtuvieron sobre la opinién de los alumnos ante la
pregunta si creen que el portafolio es una herramienta que permite a los
alumnos desarrollar las competencias que un licenciado en Ciencias de la
Actividad Fisica y el Deporte debe desarrollar. Ningtin alumno opiné que
fuera una herramienta nada importante para lograr dicho objetivo, un
36,8% que tuvo una importancia media, un 42,1% de los alumnos opi-
né que era una herramienta bastante importante, y el 7,9% que era muy
importante.
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Objetivo n.° 5

En la Figura 11 se reflejan los datos que se obtuvieron sobre la opinién
de los alumnos ante la pregunta si creen que el portafolio es una herra-
mienta que favorece que cada alumno individualmente identifique, expre-
se y evaliie sus dificultades, destrezas, habilidades y carencias. Ningin
alumno opiné que fuera una herramienta nada importante para lograr
dicho objetivo, un 63,2% de los alumnos opiné que era una herra-
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mienta bastante importante, y el 15,8% que era muy importante. En la
Figura 12 se reflejan los datos que se obtuvieron sobre la opinién de los
alumnos ante la pregunta si creen que el portafolio es una herramienta
que favorece que el alumno demuestre el conocimiento que ha sido capaz
de sistematizar y asimilar. Un 23,7% contesté que tuvo una importan-
cia media para lograr dicho objetivo, un 55,3% de los alumnos opiné
que era una herramienta bastante importante, y el 15,8% que era muy

importante.
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Objetivo n.° 6

En la Figura 13 se reflejan los datos que se obtuvieron sobre la opinién
de los alumnos ante la pregunta si creen que el portafolio es una herra-
mienta que favorece que el propio estudiante se responsabilice de su propio
aprendizaje. Un 42,1% de los alumnos opiné que era una herramienta
bastante importante, y el 39,5% que era muy importante. En la Figu-
ra 14 podemos observar los datos que se obtuvieron sobre la opinién de
los alumnos ante la pregunta si creen que el portafolio es una herramienta
que insta al estudiante a buscar formas alternativas de solucién de proble-
mas, promoviendo asi la reflexion. Ningiin alumno opiné que fuera una
herramienta nada importante para lograr dicho objetivo, un 28,9%
contesté que tuvo una importancia media, y un 44,7% de los alumnos
opiné que fue una herramienta bastante importante.
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Objetivo n.° 8

En la Figura 15 se reflejan los datos que se obtuvieron sobre la opinién de
los alumnos ante la pregunta si creen que el portafolio es una herramienta
que favorece el desarrollo de la capacidad de razonamiento y argumentacion
del alumno. Ningtin alumno opiné que fuera una herramienta nada im-
portante para lograr dicho objetivo, un 50% de los alumnos contesté que
era una herramienta bastante importante, y el 23,7% que era muy impor-
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tante. En la Figura 16 se reflejan los datos que se obtuvieron sobre la opi-
nién de los alumnos ante la pregunta si creen que el portafolio es una herra-
mienta que favorece el aprovechamiento individual de los debates y trabajos
grupales. Ningtin alumno opiné que fuera una herramienta nada impor-
tante para lograr dicho objetivo, un 34,2% contestd que tuvo una impor-
tancia media, un 36,8% de los alumnos opiné que fue una herramienta
bastante importante, y el 23,7% que fue muy importante.
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Objetivo n.° 10
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Objetivo n.° 11

En la Figura 17 se reflejan los datos que se obtuvieron sobre la opinién
de los alumnos ante la pregunta si creen que el portafolio es una buena he-
rramienta para utilizar en la asignatura de Aprendizaje Motor. Un 21,1%
opind que tuvo una importancia media, un 44,7% de los alumnos con-
testé que fue una herramienta bastante importante, y el 18,4% que fue
muy importante.

Discusion y conclusiones

Tras conocer los resultados obtenidos, podemos responder a los objeti-
vos que inicialmente planteamos. Analizada la opinién de nuestros
alumnos sobre qué apartados del portafolio favorecen més su aprendi-
zaje, podemos decir que el apartado de conocimientos previos de cada
tema es el apartado peor valorado por nuestros alumnos. De ahi que
nos volvamos a replantear la utilidad de este apartado. Los apartados
registro de apuntes de cada sesion y actividades/ejercicios de cada sesidn,
han tenido una muy buena valoracién por parte de nuestros alumnos,
aunque segin sus opiniones, juntar estos dos apartados en uno sélo,
facilitaria su trabajo, asi como el orden dentro del propio portafolio.
Por lo que podemos concluir, que para nuestros alumnos, es importan-
te registrar todas las actividades y contenidos que se trabajan en clase
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de cara a conseguir un mejor aprendizaje de los contenidos. El aparta-
do de preparacion de contenidos de cada tema, ha sido también conside-
rado por el alumno muy importante para su proceso de aprendizaje.
Pero nos parece importante comentar que éste apartado ha sido el que
mids dificultades les ha supuesto. Les resultaba dificil organizar y sinte-
tizar tanto los contenidos como su aplicabilidad al finalizar cada tema
a modo de esquemas, mapas conceptuales, resimenes etc. Los alumnos
manifestaron que no estaban acostumbrados a realizar una reflexién
sobre lo que habian aprendido al acabar cada tema, y mucho menos, a
ordenar todos los contenidos, ideas y aportaciones précticas realizadas
tanto de forma individual como grupal. Nos manifestaron que eran
conscientes de que era una forma muy buena para entender e interiori-
zar mejor los contenidos trabajados, pero que el esfuerzo que les habia
exigido habia sido grande, dado que era una tarea nueva para ellos, que
exige una capacidad importante para ordenar y sintetizar los conoci-
mientos adquiridos. Nos parece interesante comentar, que nuestros
alumnos, ante una nueva forma de trabajo que les exigia la utilizacién
de diferentes capacidades que no estaban acostumbrados a utilizar, ma-
nifestaron su rechazo debido al esfuerzo que les suponia desarrollar es-
tas nuevas capacidades. De ahi, que nos parezca necesario explicar, que
el trabajo ha sido duro, ya que los alumnos necesitaron de forma fre-
cuente nuestra ayuda, principalmente para desarrollar este apartado y
el siguiente.

Nos ha sorprendido, lo bien que ha sido valorado el apartado de auroeva-
luacion de cada sesién. Los alumnos realizaron reflexiones profundas so-
bre su proceso de aprendizaje, manifestaron las dificultades encontra-
das, realizaron las correspondientes criticas constructivas sobre todos
los aspectos de las sesiones, y realizaron propuestas muy interesantes
sobre los aspectos que les podrian ayudar y motivar mds en su aprendi-
zaje. Informamos a los alumnos de que este apartado era una fuente vi-
tal de feedback para el docente, un canal importantisimo para recibir
informacién sobre sus necesidades a la hora de mejorar su aprendizaje.
Como realizamos dos recogidas del portafolio, cierta informacién la
obtuvimos antes de finalizar el curso, por lo que pudimos poner en
préctica diferentes sugerencias e iniciativas que los alumnos nos habian
propuesto. Los alumnos sintieron que sus ideas y opiniones fueron te-
nidas en cuenta, y esto fue valorado de forma positiva. Al inicio del
curso, los alumnos tuvieron problemas a la hora de reflexionar sobre
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los diferentes aspectos que interactiian en cada una de nuestras clases.
Al ser una actividad que nunca antes habian realizado de forma siste-
mdtica, fue complicado al inicio, pero si es cierto, que la evolucién de
los alumnos en sus reflexiones fue muy buena. También es cierto, que
el nivel de implicacién de cada alumno, fue un factor clave para el de-
sarrollo de este apartado del portafolio.

El apartado de autoevaluacion de cada tema, también fue bien valorado,
pero manifestaron que sentian que repetian mucha informacién ya des-
crita en el apartado anterior. De ahi que nos hayamos planteado la ido-
neidad de este apartado.

En lo que respecta al resto de objetivos planteados, la informacién obte-
nida ha sido francamente interesante. Mds de la mitad de nuestros alum-
nos, creen que el portafolio es una herramienta importante para favorecer
el aprendizaje significativo. Un porcentaje todavia mayor, opina que el
portafolio ha favorecido que individualmente, hayan identificado, expre-
sado y evaluado sus dificultades, destrezas, habilidades y carencias. Res-
pecto al portafolio como herramienta de evaluacion, mds de la mitad de
nuestros alumnos, opinan que el portafolio les ha permitido demostrar el
conocimiento que han sido capaces de sistematizar y asimilar. El porcen-
taje de alumnos que opinan que el portafolio es una herramienta que fa-
vorece que el propio estudiante se responsabilice de su propio aprendizaje
es muy elevado (mds de un 80%), asi como el porcentaje de alumnos que
opinan que el portafolio es una herramienta que favorece el desarrollo de
su capacidad de razonamiento y argumentacién (casi tres cuartas partes
de los alumnos).

Por lo tanto, mediante este estudio hemos conseguido una informa-
cién directa de nuestros estudiantes, necesaria para poder elegir la me-
todologia de ensefianza mds adecuada a sus necesidades especificas, y
que se adapte a las directrices y filosofia del nuevo Espacio Europeo
de Educacién Superior (EEES). En este caso, hemos podido analizar
la informacién que nos han aportado nuestros propios alumnos, sobre
los aspectos mds positivos que les aporta la utilizacién del portafolio,
asi como los aspectos a modificar en dicha metodologia, para que se
adapte mejor a sus necesidades. Consideramos que esta investigacién
es un paso mds hacia la adecuacién de las metodologias de ensefianza
que utilizamos en el dmbito universitario, con el fin de favorecer el
aprendizaje significativo de nuestros alumnos, un aprendizaje basado
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en el desarrollo de la capacidad de razonamiento, asi como en la im-
plicacién y responsabilidad del alumno, en su propio proceso de apren-
dizaje.
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Resumen

La universidad estd inmersa en un proceso de cambio, en el que es necesario cambiar
la forma de actuar tradicional de muchos profesores y alumnos. Para adoptar la nue-
va filosofia del Espacio Europeo de Educacidn Superior, serd conveniente utilizar las
denominadas metodologias activas, en las que se requiere una mayor participacion
del alumno, y que éste se ubique en el centro del proceso educativo. Creemos que las
metodologias que debemos utilizar deben promover la capacidad de razonamiento
del alumno, su espiritu critico y su autonomia personal. Entendemos que el alumno
debe responsabilizarse de su propio proceso de aprendizaje y ser parte activa de él. El
portafolio se presenta como una herramienta que puede favorecer el aprendizaje de
nuestros alumnos, pero necesitamos comprobar si ellos lo perciben asi, y con ese obje-
tivo se llevd a cabo esta investigacion. Intervinieron 38 alumnos matriculados en la
asignatura de Aprendizaje Motor impartida en tercer curso de la Facultad de Cien-
cias de la Actividad Fisica y el Deporte. Obtuvimos la opinidn de los alumnos sobre
la importancia que éstos le daban a cada uno de los apartados del portafolio en la
adquisicion y comprension de los contenidos trabajados en dicha asignatura, asi
como la idoneidad de esta metodologia de trabajo para conseguir diferentes objetivos:
que los alumnos demuestren en la evaluacion los conocimientos y competencias ad-
quiridas, que cada alumno individualmente identifique, exprese y evaliie sus difi-
cultades, destrezas, habilidades y carencias, que cada alumno demuestre el conoci-
miento que ha sido capaz de sistematizar y asimilar, que favorezca que el propio
estudiante se responsabilice de su propio aprendizaje, y que favorezca el desarrollo de
la capacidad de razonamiento y argumentacion del alumno. En cuanto a la impor-
tancia que nuestros alumnos les dieron a los diferentes apartados del portafolio, los
apartados que consideraron mds importantes para conseguir un aprendizaje signifi-
cativo fueron los apartados de preparacion de contenidos de cada tema, y el apartado
de autoevaluacion de cada sesion. Los alumnos realizaron reflexiones profundas so-
bre su proceso de aprendizaje, manifestaron las dificultades encontradas, realizaron
las correspondientes criticas constructivas sobre todos los aspectos de las sesiones, y
realizaron propuestas muy interesantes sobre los aspectos que les ayudaron y motiva-
ron mds en su aprendizaje. Mediante este estudio, hemos conseguido una informa-
cidn directa de nuestros alumnos, necesaria para poder elegir la metodologia de ense-
fianza mds adecuada a sus necesidades especificas, y que se adapte a las directrices y

filosofia del nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).
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Laburpena

Unibertsitatea aldaketa prozesuan murgildura dago eta beharrezkoa da irakasle eta
ikasle askoren jardun tradizionala aldatzea. Europako Unibertsitate Eremuaren filo-
sofia berria bereganatzeko, komeniko litzateke metodologia aktiboak erabiltzea; be-
raz, beharrezkoa izango da ikasleak parte-hartze handiagoa izatea eta ikaslea bera
izatea hezkuntza progesuaren ardatz. Uste dugu erabili behar ditugun merodologiek
ikaslearen arrazoiketa gaitasuna bultzatu behar dutela eta, baita ere, bere espiritu
kritikoa eta autonomia pertsonala. Gure iritziz, ikasleak berak arduratu behar du
bere ikasketa prozesuaz eta prozesu horretan parte hartu behar du. Paper zorroa gure
ikasleen ikasketak bultza ditzakeen tresna moduan aurkeztu da, baina beraick ea
horrela antzematen duten ikusi behar dugu. Helburu horrekin egin zen ikerketa
hau. Jarduera Fisikoaren eta Kirolaren Zientzietako Fakultatean hirugarren mailan
ematen den Tkaste Motorea irakasgaian matrikulatutako 38 ikaslek parte hartu zu-
ten. Tkasleen iritzia lortu genuen paper zorroaren atal bakoitzari ematen zioten ga-
rrantziaren inguruan, irakasgaian landutako eduki bakoitza bereganatzeko eta uler-
tzeko; baita helburu ezberdinak lortzeko lanerako metodologia horren egokitasunaren
inguruan ere: ikasleek ebaluazioan lortutako ezagutzak eta gaitasunak erakutsi di-
tzatela; ikasle bakoitzak bere zailtasunak, trebetasunak, gaitasunak eta gabeziak to-
patu, adierazi eta ebaluatu ditzala; ikasle bakoitzak sistematizatu eta bereganatu
ahal izan duen ezagutza erakutsi dezala; ikaslea bere ikasketa propioaz ardura dadi-
la bultzatzea eta ikaslearen arrazoiketa gaitasuna bultza dezala. Gure ikasleck paper
zorroaren atalei eman zieten garrantziari dagokionez, benetan ikasketa onak izateko
gai bakoitzaren edukiak prestatzeko atalak eta bilera bakoitzeko autoebaluazioratko
atala zirela esan zuten. lkasleek hausnarketa sakonak egin zituzten beren ikasketa
prozesuaren inguruan; topatu zituzten zailtasunak adierazi zituzten; saioen alderdi
guztiei buruzko kritika konstruktiboak egin zituzten; eta oso proposamen interesga-
rriak egin zituzten, beren ikaskuntzan gehien laguntzen eta motibatzen zieten alder-
dien inguruan. Azterketa honen bitartez, informazio zuzena lortu dugu gure ikas-
leengandik. Informazio hori beharrezkoa da, haien behar zehatzei erantzuteko
ikaskuntza metodologia egokiena aukeratzeko, Europako Unibertsitate Eremu (EUE)
berriaren ildo eta filosofiara egokitzen den metodologia betiere.
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Abstract

Universities are changing, and so must the traditional behaviour of many teachers and
students. In order to conform to the new philosophy of the European Higher Education
Area, it will be useful to make use of active methods, and this involves a greater par-
ticipation on the students part and placing them at the core of the educational proc-
ess. We believe the methods we use must also encourage the student’s reasoning skills,
critical attitude and personal independence. Students must take responsibility for
their own learning process and play an active role in it. The portfolio is a rool that
can improve our students’ education, but we need to ascertain whether they share
this opinion; that is the goal of our research. 38 students enrolled in the subject Mo-
tor Education, taught as a third year subject in the School of Physical Activity and
Sport Science, were the participants. They gave their opinion on how important each
segment of the portfolio was, as related to the acquisition and understanding of the
subject’s taught content. They also rated how appropriate they considered this working
method to be in the process of achieving different goals: having students demonstrate in
their evaluation the knowledge and skills acquired in the process, individually identi-
Jying, expressing and rating their difficulties, skills and shortcomings; demonstrating
their assimilated knowledge, taking responsibility for their own learning process;
and, lastly, improving the development of reasoning and discussion skills of students.
The parts of the portfolio that our students considered the most important were the
preparation of each subjects topics, as well as each session’s self-assessment segment.
Students expressed deep thoughts on their learning process, identified the difficulties
they experienced, provided constructive criticism about every aspect of the sessions
and made very interesting proposals on the aspects that helped and motivated their
learning the most. With this study we have obrained direct information from our
students; it is necessary to choose the most adequate teaching method for their specific
needs, and one that conforms to the clauses and philosophy of the European Higher
Education Area (EHEA).
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Introduccién

Marco Tedrico

Es una experiencia constatada por el profesorado de Ciencias que la en-
seflanza basada en problemas contribuye a un mayor entendimiento de
los conceptos tedricos (Wood y Sleet, 1993). Sin embargo, cuando estos
problemas se limitan a plantear una situacién que el alumno, con un
mero acto de reconocimiento, es capaz de trasladar a un algoritmo y en-
contrar asi su solucién, no favorecen el proceso de aprendizaje, en cuanto
que generan en aquél dificultades para transferir el propio conocimiento
a nuevas experiencias. Por otra parte, la presentacién del problema ais-
lada de su contexto real, le confiere una solucién unica sin que lleguen
a considerarse las distintas alternativas que su concrecién obligarfan a
plantear.

Como alternativa a este modelo docente en el campo de las Ciencias, los
objetivos generales del PBL abordan conseguir que el estudiante desarro-
lle la capacidad de apreciar la interrelacién existente entre los aspectos fi-
sico-quimicos, biolégicos e incluso psicosociales que deben tenerse en
cuenta al afrontar un problema. Es cada vez mds evidente la necesidad
de considerar, en la solucién de cualquier problema real, aquellos aspec-
tos no sélo cientificos sino los que atafien a los recursos naturales, el me-
dio ambiente y social, de la salud de las personas o legales, ademds del
compromiso ético que se exige al profesional de las Ciencias (Duch y
cols., 2001).

Las nuevas metodologfas docentes basadas en el desarrollo de competen-
cias, entendiendo como tal la capacidad de hacer frente a situaciones pro-
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blemdticas (Goni, 2005), nos obligan a plantearnos si la tarea tradicional
de resolucién de problemas permite precisamente que el alumno alcance
los objetivos de aprendizaje y con ellos, las competencias que pretende-

mos (Knigh, 2005).

Si planteamos que el alumno participante en un proyecto de PBL habrd de
alcanzar la suficiencia necesaria para realizar con éxito el proceso de andlisis
de un problema, de generar hipdtesis y de generar asimismo procesos de
autoaprendizaje que le permitan posteriormente explorar nuevas posibilida-
des, habremos de establecer qué entendemos por problema y cual es el signi-
ficado de la expresion resolver un problema. En este sentido hemos de consi-
derar que metodolégicamente la resolucién de un problema no ha de diferir
de lo que interpretamos como método cientfico.

. ANALISIS

| -
realizar una CUALITATIVO razonar la
EMISION DE . ELABORACION
HIPOTESIS orientar en la ( ESTRATEGICA )

realizar un

sino es )
coherente — SITUACION aplicar en la
replantear PROBLEMATICA
- a veces ( RESOLUCION )
ANALISIS DE plantea una LITERAL
RESULTADOS

nueva

KRESULTADO ~<—— obtener un

someter a

Figura 1
Proceso del Aprendizaje Basado en Problemas
(adaptado de Almudi y Ceberio, comunicacion personal)
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Es evidente por lo ya expuesto que, habitualmente, los problemas que se
presentan en la enseflanza no son coherentes con su naturaleza de proceso
de investigacién y que dificilmente podrdn por tanto, lograr que el alumno
alcance las competencias planteadas. El PBL establece un proceso analitico-
reflexivo desarrollado en varias etapas de forma secuencial e iterativa, en las
que el alumno va respondiendo de manera individual o conjunta a las pre-
guntas que surgen a lo largo del proceso, hasta encontrar soluciones vilidas
para el problema planteado (Duch y cols., 2001) (Figura 1).

Pretendiamos en este proyecto plantear el disefio de alternativas que logra-
ran por una parte, mejorar la eficacia de los estudiantes en la resolucién de
problemas y por otra, y mds importante, desarrollar de forma arménica en
los estudiantes las diferentes tipologfas de competencias que se propongan
en los respectivos curricula de las dos titulaciones implicadas, con el objeti-
vo ultimo de formar profesionales competentes.

Hipdtesis de trabajo

Los profesores integrantes de este proyecto han estado implicados desde
hace anos en un modelo docente participativo en el que el modelo de cla-
se magistral se ha basado en la constante formulacién de preguntas a los
alumnos. Esta experiencia, intuitivamente valida para todos ellos, se ha
concretado en algunos casos en tareas docentes metodolégicamente simi-
lares al PBL. La participacién en los proyectos AICRE y SICRE de la
UPV/EHU (Goai y cols., 2005; Goii y cols., 2006; Smith y cols., 2007)
ha permitido sistematizar en cierta medida estas tareas. La reflexion en los
grupos de trabajo acerca de la eficacia formativa y la viabilidad préctica de
las diferentes tareas, sin olvidar la dificultad de su adecuada evaluacidn,
ha sefalado al PBL como una de las actividades que mds eficiencia y efi-
cacia alcanzan en la consecucién de los objetivos de aprendizaje. Es por
ello, que como hipdtesis de trabajo de este proyecto nos plantedbamos que
el aprendizaje basado en problemas propicia un aprendizaje mds activo y
comprometido por parte de los estudiantes.

Objetivos del proyecto

1.° Disenar problemas que provean a los estudiantes de escenarios forma-
tivos en correspondencia con el contenido de los objetivos de aprendizaje
de las asignaturas implicadas en este proyecto.
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2.2 Definir y aplicar métodos de evaluacion del proceso de aprendizaje
acordes con la metodologia empleada.

3. En el contexto del modelo educativo ECTS, aplicar a la docencia de
un grupo de clase los problemas disefiados en el objetivo 1 y revisar la efi-
cacia y aplicabilidad de los mismos.

Campo de Aplicacion

Se han elegido las asignaturas «lones Metdlicos en Sistemas Naturales» y
«Kimika Ezorganikoa Aurreratua» de la titulacién de Quimica, y «Citologia
e Histologia» y «Genética Humana» de la titulacién de Biologia. Se eligie-
ron estas asignaturas por haberse desarrollado para ellas tanto el protocolo
del programa AICRE (Goni y cols., 2005) como la aplicacién del mismo
en el programa SICRE (Goni y cols., 2006) y ser tres de ellas de segundo
cuatrimestre. Los profesores participantes en esta experiencia han participa-
do también en el programa SICRE durante el curso 2006-2007.

Metodologia y actividades

Metodologia y Plan de trabajo

Objetivos 1.0y 2. Diserrar problemas que provean a los estudiantes de esce-
narios formativos en correspondencia con el contenido de los objetivos de
aprendizaje de las asignaturas implicadas en este proyecto, y definir y aplicar
métodos de evaluacion del proceso de aprendizaje acordes con la metodologia
empleada (primer cuatrimestre).

Material humano: Como se ha indicado al proponer la hipétesis de traba-
jo, el protocolo docente del profesorado participante constaba ya de algu-
na actividad relacionada con el PBL que ha sido ensayada con los alum-
nos participantes en el programa SICRE del curso 2005-2006. Es por
ello que se ha invitado a participar en el mismo a un conjunto de alum-
nos (3-5) de los matriculados el pasado curso en cada una de las asignatu-
ras implicadas en el proyecto, con objeto de que, desde la perspectiva de
su experiencia y conocimiento, colaboren en el disefio de los problemas y
ayuden a establecer adecuadamente el nivel exigido en cada uno de los
pasos del proceso PBL anteriormente esquematizados. El equipo formado
por el profesor responsable de la asignatura y el conjunto de alumnos alu-
dido ha constituido un Grupo de Discusién.
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Se establecieron 6 reuniones del grupo de discusién, con periodicidad
&
quincenal, en las que habrian de realizarse las siguientes tareas:

a) Informar sobre los objetivos del proyecto y coordinacién de los parti-
cipantes.

b) Proponer al menos 3 situaciones problemdticas en el marco de los ob-
jetivos de aprendizaje de cada asignatura.

¢) Analizar y desarrollar las situaciones propuestas en el contexto del pro-
ceso PBL.

d) Reflexionar, discutir y elaborar conclusiones y protocolos de las situa-
ciones problema.

e) Definir el método de evaluacién.

Estas reuniones se complementaron con tres reuniones de coordinacién y
puesta en comun entre los participantes en el proyecto.

Objetivo 3.0 En el contexto del modelo educativo ECTS, aplicar a la docen-
cia de un grupo de clase los problemas disenados en el objetivo 1 y revisar la
eficacia y aplicabilidad de los mismos (2.° cuatrimestre).

Material humano: El profesor de la asignatura y el conjunto de los alum-
nos matriculados en un grupo docente. Se definieron, en el contexto de
cada situacién docente, una o dos horas semanales para la discusion del
problema. Para el desarrollo del proceso se establecieron, entre los alum-
nos de la clase, 7-8 subgrupos de estudiantes quienes consideraron el co-
rrespondiente problema.

Se establecié una sesién semanal coincidente con el horario de clase teéri-
ca para la puesta en comun de los grupos de discusién. Cada una de las
situaciones problemdticas planteadas ocupé 3-4 sesiones grupales.

Al final de cada una de las sesiones, los alumnos de cada grupo debian:

a) Identificar todos los elementos significativos del problema y establecer una
lista con los conceptos de aprendizaje necesarios para la siguiente sesién.

b) Decidir de cudles de los anteriores elementos se responsabilizaria cada
uno.

¢) Decidir qué preguntas especificas responderfan cada uno individual-
mente.
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d) Decidir como conseguir la informacién necesaria para responder a las
preguntas formuladas.

En funcién del desarrollo de la experiencia, el responsable del proyecto
convoc a los participantes en horas de tutoria, para el andlisis y discusién
del proceso.

Finalmente, tras la presentacion del correspondiente informe y su evalua-
cién, el profesor reunia en tutorfa a cada grupo para explicarles la califi-
cacién otorgada. Con objeto de conocer la valoracién que los alumnos
otorgaban a este modelo docente en cuanto a la adquisicién de compe-
tencias, se elaboré una encuesta que se pasé a los alumnos al final del cur-
so, ademds de la que habitualmente realizan los servicios de evaluacién
para conocer su opinién sobre la docencia de sus profesores.

Resultados y Discusion

Como ya se ha indicado anteriormente, los autores de este proyecto tie-
nen experiencia anterior en modelos docentes participativos. Desde la
perspectiva constructivista y a través de un modelo de liderazgo transfor-
macional, se plantearon alcanzar mediante diferentes tipos de tareas, las
competencias definidas para cada materia.

En total, se han elaborado (y desarrollado) 13 (8) problemas en el con-
junto de las asignaturas implicadas: 5 (5) en la asignatura Genética Hu-
mana, 2 (1) en la asignatura Citologia e Histologia y 4 (2) en la asignatu-
ra Jones Metdlicos en Sistemas Naturales. Para la asignatura Kimika
Ezorganikoa Aurreratua, se han elaborado 2 problemas, que se desarrolla-
ran durante el primer cuatrimestre del curso 2007-2008.

En las actividades de preparacién de las situaciones problemdticas han co-
laborado un total de 11 exalumnos, pertenecientes a cursos superiores y
que previamente habian cursado la asignatura. En opinién de los propios
exalumnos participantes, la experiencia les ha resultado muy enriquece-
dora.

Una perspectiva cualitativa de la experiencia indica que los alumnos que
han cursado las materias han valorado positivamente esta metodologia
docente. Como ejemplo, se adjunta uno de los resultados de la encuesta
de opinién a los alumnos sobre la docencia de sus profesores cuando se
les ha consultado sobre este modelo de docencia (Figura 2).
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1: NADA DE 1: POCO DE 3: MEDIANAMENTE 4: BASTANTE 5: TOTALMENTE
ACUERDO ACUERDO DE ACUERDO DE ACUERDO DE ACUERDO
8. Favorece el trabajo en equipo (si las condiciones del aula 34 . l ‘ 47
YAel grup oo !
9. Establece conexiones entre esta asignatura y otras 33 - | ‘ 41
asignaturas afin !

10. Orienta el trabajo personal del l ‘ 45
COMO fUBKA ... ’
11. Motiva al alumnado para que se interese por su proceso
34 ] | 43
A apren ........cciiiiiii
12. Propone aot\yldades para favorecer el aprendizaje 34 . l ‘ 4.6
AUEONOMO (DUSQU .....vvviiiii i
13. Favorece la actitud reflexiva ........................coo 34 - l ‘ 4,4
14. Estimula la participacion ...............cccoveiiiiiiiiiiiiinnnn 33 - I ‘ 4,4
Figura 2

Items 8 a 14 (Metodologia Docente) de la encuesta de evaluacion
sobre la docencia del profesorado

Los propios alumnos reconocen en esta encuesta la trascendencia que
para su participacién e implicacién en la asignatura tiene este modelo do-
cente (Figura 3):

1: NADA DE 1: POCO DE 3: MEDIANAMENTE |:| 4: BASTANTE 5: TOTALMENTE
ACUERDO ACUERDO DE ACUERDO DE ACUERDO DE ACUERDO
1. He dedicado tiempo suficiente al estudio de la asignatura 34 - | ‘ 4,3
2. He contribuido al buen climadeclase ......................... 33 - | ‘ 4,2
3. He participado activamente en las actividades
34 4,2
de estaasignatura ...........coooeiiiiiii

Figura 3
Items 1 a 3 (Autoevaluacién del Alumnado) de la encuesta de
evaluacién sobre la docencia del profesorado

En relacién con la adquisicién de competencias transversales, las eleva-
das calificaciones obtenidas en estas preguntas, no habituales en un mo-
delo docente convencional, indican la relevancia de las actividades de
tipo grupal. Estas generan en el alumno una mayor disposicién al didlo-
go e intercambio de opiniones con sus companeros y el profesor, favore-
ciéndose asi el desarrollo de competencias interpersonales y sistémicas.

No obstante y como efecto negativo a mejorar, se muestra la percepcién
de que el alumno debe realizar un gran esfuerzo no suficientemente va-
lorado, reflejada en su opinién sobre la relacién trabajo/calificacién (Fi-

gura 4).
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1: NADA DE 1: POCO DE 3: MEDIANAMENTE ‘:’ 4: BASTANTE 5: TOTALMENTE
ACUERDO ACUERDO DE ACUERDO DE ACUERDO DE ACUERDO
24. La evaluacion se ajusta a lo trabajado
31 2,8
durante el curso ...
Figura 4

Item 24 (Interaccién con el alumno) de la encuesta de evaluacién sobre
la docencia del profesorado

Si bien es cierto que el aprendizaje basado en problemas tiene como
premisa una participacién activa del alumnado (que implica un mayor
esfuerzo y trabajo por su parte), también justifica esta baja valoracién
el hecho de que el alumno considere condicién suficiente para obtener
una buena calificacién «dedicar tiempo a una materia», independiente-
mente de cual haya sido la actividad que en ese tiempo ha realizado.
No es lo mismo desde el punto de vista de la adquisicién de competen-
cias la busqueda de la informacién o la redaccion del informe final,
que el proceso reflexivo y de andlisis y discusién del problema, elemen-
to principal de esta metodologia y al que, inicialmente, se le dedica
poco tiempo. En ese sentido, a lo largo del desarrollo de la asignatura
se aprecia un progresivo incremento de la calidad en las cuestiones
planteadas por los alumnos en las tutorfas y en los informes finales pre-
sentados, indicador de que los alumnos van asumiendo la responsabili-
dad de realizar correctamente el proceso necesario para la resoluciéon de
los sucesivos problemas. Igualmente se constata, el abandono de aqué-
llos que no estdn dispuestos a asumir este compromiso. Al tratarse de
asignaturas cuatrimestrales, un elevado nimero de alumnos se da cuen-
ta relativamente tarde de la importancia de desarrollar adecuadamente
los pasos de este proceso, resultdndoles entonces dificil alcanzar una
alta calificacién.

Ademis de los resultados relativos a la opinién de los alumnos respecto
al desarrollo de esta experiencia, nos ha parecido interesante también
comparar la opinién de los alumnos de este curso en cuanto a su per-
cepcién del aprendizaje conseguido, con la de los alumnos que, cursan-
do un modelo docente participativo y constructivista, no realizaron la
actividad especifica del PBL. En afnos anteriores, alguno de los autores
ha realizado encuestas a sus alumnos con objeto de conocer en qué me-
dida consideraban que habian alcanzado las competencias tanto trans-
versales como especificas de la asignatura. Como referencia de compe-
tencias transversales se tomaron las propuestas en el proyecto Tuning
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(Gonzdlez y Wagenaar, 2003), dado que las conclusiones de este proyec-
to han sido generalmente aceptadas como referente para el proceso de
convergencia hacia el EEES.

Resulta interesante analizar la comparacién entre los resultados obteni-
dos cuando se pedia a los alumnos del curso 2004-2005 (59 encuestas)
que indicaran en qué medida consideraban que habian alcanzado una
determinada competencia después de realizar el conjunto de tareas
planteadas en la asignatura, con los resultados obtenidos en el curso
2006-2007 (35 encuestas) cuando la misma pregunta se hacia pero es-
pecificamente para las actividades de Aprendizaje Basado en Proble-
mas. Las puntuaciones se dieron de 1 a 5, en orden creciente del grado
de consecucién de la competencia. En la Figura 5 se muestra la compa-
racion.

Una visién global del grafico indica que los alumnos de ambos cursos con-
sideraron positivo el modelo formativo utilizado, en cuanto que todas las
cuestiones alcanzan y superan la valoracién de 3. Es un resultado concor-
dante con los obtenidos por otros profesores que utilizan la misma meto-
dologfa (datos no mostrados). A pesar de la inicial oposicién estudiantil
que generalmente viene influida tanto por el movimiento anti-Bolonia
como por los comentarios especificos sobre «que hay que trabajar mu-
cho», los profesores que, practicando este modelo docente, al finalizar su
docencia piden informacién a sus alumnos sobre el desarrollo de la mis-
ma, coinciden en constatar la valoracién favorable que éstos hacen frente
al modelo tradicional.

Continuando con los resultados presentados, ha de resaltarse que el curso
2004-2005 fue particularmente nutrido en cuanto a actividades y partici-
pacién de los estudiantes. En este curso se hicieron problemas al modo
cldsico, précticas de laboratorio, seminarios, presentacién de posters, de-
bates en clase y visitas a empresas, entre otras. Asimismo se utilizé la pla-
taforma Moodle para comunicacién on line, no sélo utilizando los recur-
sos habitualmente unidireccionales de informacién sobre actividades de
clase, sino credndose también en ella foros de discusién muy activos, as
como wikis y chats.

No obstante, si comparamos los resultados entre los dos cursos, observa-
mos que los estudiantes del curso 2006-2007 han percibido la actividad de
PBL con una capacidad formativa superior a cémo percibieron los alum-
nos del curso 2004-2005 el conjunto de las actividades que realizaron.
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Encuesta sobre grado de consecucion de competencias transversales

Comparacion entre los resultados del curso 2004-2005 para el conjunto de
actividades realizadas con los resultados del curso 2006-2007, especificos para la
actividad PBL. Para algunas de las competencias encuestadas no hay datos del
curso 2004-2005 porque no fueron incluidas entonces en la encuesta.
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Mas del 70% de las competencias tienen una valoracién superior en 0,4 pun-
tos 0 mds a la correspondiente al curso 2004-2005.

En ninguno de los dos cursos parece existir desviaciones en cuanto a las
valoraciones seglin consideremos las competencias por su clasificacion
como Sistémicas (desde Motivacion por el Logro hasta Capacidad de apli-
car los conocimientos en la prdctica), Interpersonales (desde Capacidad
para comunicarse con expertos de otras dreas hasta Capacidad Critica y au-
tocritica) o Instrumentales (desde Toma de decisiones hasta Capacidad de
Organizar y planificar). Podria considerarse una ligera valoracién supe-
rior en el conjunto de las Instrumentales, probablemente debida a su
mayor concrecién a la hora de ser interpretada por los estudiantes.

Es llamativo que, a pesar de que el modelo constructivista se basa en un
proceso transformacional que pretende trasladar el liderazgo de su forma-
cién al estudiante, en los dos cursos hayan otorgado las calificaciones mds
bajas a esta competencia (Asumir el Liderazgo), haciendo evidente la difi-
cultad que entrana asumir la responsabilidad del propio proceso de apren-
dizaje. Es de destacar también que en la encuesta realizada en el 2007, los
alumnos hacen una relativamente baja calificacién de la capacidad adqui-
rida de Resolver problemas, cuando es precisamente esa actividad la que se
estd evaluando globalmente. Podria corresponder esta valoracion con una di-
cotomia no resuelta entre la concepcién cldsica que tienen respecto a lo que
es un problema y la actividad de PBL. Se extrae de esta respuesta la lec-
cién de que debe enfatizarse el objetivo de la actividad.

Por Gltimo cabe destacar que alguno de los items que mayor valoracién
han conseguido se corresponden con los destacados también en las en-
cuestas realizadas a graduados, empleadores y académicos de 101 univer-
sidades europeas (Gonzilez y Wagenaar, 2003).

En este mismo sentido, la valoracién que hace el profesorado participante
en esta experiencia respecto a la adquisicién de competencias es muy po-
sitiva. A modo de ejemplo y para su correcta visualizacién, se muestran
en el anexo I las competencias de tipo transversal que, segtin la valoracién
del profesor, se han trabajado durante el curso en una de las asignaturas
(ver CD que acompana esta publicacién). La Figura 1.1 de este anexo
ilustra las competencias trabajadas en las diferentes actividades realizadas
con la metodologia ECTS (se indica también, de manera abreviada, la de-
nominacidén de los 5 problemas PBL que se han trabajado) y la Figura 1.2
ilustra las competencias trabajadas en los problemas PBL.
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Se constata que la mayor parte de las tareas o actividades convencionales
trabajan y desarrollan un nimero menor de competencias respecto a los
problemas PBL, siendo éstos por tanto capaces de integrar una mayor ca-
lidad en el proceso de aprendizaje.
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Anexo |
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Resumen

El Aprendizaje Basado en Problemas (Problem-Based Learning, PBL) es un modelo
educativo centrado en la discusion y el aprendizaje que emana de problemas basados
en situaciones reales. La capacidad de resolver problemas deberia ser una de las com-
petencias mds valiosas e importantes a trabajar con los educandos. Es un mérodo que
estimula el aprendizaje independiente y da a los estudiantes la prdctica necesaria para
abordar situaciones complejas y determinar sus propias lagunas en el proceso de
aprendizaje, haciendo mds probable que sean capaces de afrontar adecuadamente las
situaciones problemdticas en su actividad profesional. En este proyecto hemos desarro-
llado (e implementado) 13 (8) problemas en el conjunto de las asignaturas implica-
das: 5 (5) en la asignatura Genética Humana, 2 (1) en la asignatura Citologia e
Histologia, 4 (2) en la asignatura lones Metdlicos en Sistemas Naturales y 2 en la
asignatura Kimika Ezorganikoa Aurreratua. En las actividades de preparacion de las
situaciones problemdticas han colaborado un total de 11 exalumnos, pertenecientes a
cursos superiores y que previamente habian cursado la asignatura. En opinién de los
propios exalumnos participantes, la experiencia les ha resultado muy enriquecedora.
La encuesta realizada a los alumnos que han cursado las diferentes materias indica
que han valorado positivamente esta metodologia docente. Los propios alumnos reco-
nocen la trascendencia que para su participacion e implicacion en la asignatura tiene
este modelo docente. En relacion con la adquisicion de competencias transversales, las
elevadas calificaciones obtenidas en las prequntas de la encuesta relativas a esta cues-
tion, no habituales en un modelo docente convencional, indican la relevancia de las
actividades de tipo grupal. Estas generan en el alumno una mayor disposicion al did-
logo e intercambio de opiniones con sus compaieros y el profesor, favoreciéndose asi el
desarrollo de competencias interpersonales y sistémicas. Se ha constatado que la mayor
parte de las tareas o actividades de la docencia convencional trabajan y desarrollan
un niimero menor de competencias respecto a los problemas PBL, siendo éstos por tan-
to capaces de integrar una mayor calidad en el proceso de aprendizaje.
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Laburpena

Arazoetan Oinarritutako Tkaskuntza (Problem-Based Learning, PBL) hezkuntzako
eredu bat da, egoera errealetako arazoen eztabaidan eta ikaskuntzan oinarritzen
dena. Arazoak konpontzeko gaitasunak ikasleekin landu beharreko gaitasun baliotsu
eta garrantzitsuenetako bat izan beharko luke. Metodoak ikaskuntza independentea
bultzatzen du eta ikasleei arazo konplexuei aurre egiteko eta ikaskera prozesuan be-
ren hutsuneak definitzeko adinako praktika ematen die; baliabide gehiago ematen
dizkiete beren jarduera profesionalean arazoei behar bezala aurre egiteko. Proiektu
honetan 13 (8) arazo garatu (eta inplementatu) ditugu inplikatutako irakasgaictan:
5 (5) Giza Genetika irakasgaian, 2 (1) Zitologia eta Histologia irakasgaian,
4 (2) Ion Metalikoak Sistema Naturaletan irakasgaian eta 2 Kimika Ezorganikoa
Aurreratua irakasgaian. Egoera problematikoak prestatzeko lanetan 11 ikaslek hartu
dute parte; guztiek goi mailetakoak dira eta irakasgaia aurrez egina dute. Parte har-
tu duten ikasle obiek uste dute oso esperientzia aberasgarria izan dela. Irakasgai ez-
berdinak eman dituzten ikasleei egindako inkestak dioenez, oso ondo ikusten dute
irakaskuntza metodologia hau. Ikasleei eurek aitortu dute irakaskuntza eredu horren
garrantzia, irakasgaian parte hartzeko eta inplikatzeko. Zeharkako gaitasunak esku-
ratzeari dagokionez, inkestetan gai horren inguruan lortutako kalifikazio handiek
—ez dira normalak ohiko irakaskuntza eredu batean— talde jarduerek duten ga-
rrantzia azaltzen dute. Jarduera horiek ikasleak bere ikaskideekin eta irakasleekin
hitz egiteko eta iritziak trukatzeko gaitasuna areagotzen dute eta, aldi berean, per-
tsonen arteko gaitasunen eta gaitasun sistemikoen garapena bultzatzen dituzte. Age-
rian geratu da ohiko irakaskuntzako zeregin edo jarduera gehienek PBL arazoei bu-
ruzko gaitasun gutxiago lantzen eta garatzen dituztela. Hori dela eta, kalitate
handiagoa bereganatzeko gai dira ikaskera prozesuan.
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Abstract

Problem-Based Learning (PBL) is an education model based on discussion and learning
stemming from problems designed after real situations. The ability to solve problems
should be one of the most valuable competences to develop in students. It is a method
to encourage independent study and provides students with the practice necessary to

Jace complex situations and identify their own shortcomings in the learning process.

Thus they are better prepared to correctly react to problems in their professional activi-

1. Within this project we have developed (and implemented) 13 (8) problems in the
participating subjects: 5 (5) in the subject of Human Genetics, 2 (1) in the subject of
Cyrology and Hisrology, 4 (2) in the subject of Merallic Ions in Natural Systems, and
2 in the subject Kimika Ezorganikoa Aurreratua. A total of 11 former students took
part in the preparation of problematic situations; they were students from higher
courses who had previously undertaken the subject. The experience was very satisfac-

tory, according to the former students themselves. Surveys conducted among the stu-

dents of all subjects show that they have a positive opinion of this teaching method.

The students themselves recognise how important the teaching method is to their own

participation and interest in the subject. Teamwork is relevant in the acquisition of
parallel competences, according to the unusually high qualifications (compared to

conventional teaching results) achieved in survey questions related to the matter. Students

are more predisposed towards discussion and exchange of opinions with their class-

mates and teachers. This is the way interpersonal and systemic skills are developed. It
has been noticed that the majority of conventional tasks and activities develop a

smaller number of competences than PBL, making the latter therefore capable of
bringing a higher quality to the process of learning.
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Introduccién

La ensenanza universitaria se encuentra en la actualidad en un impor-
tante y profundo proceso de cambio cuyos factores mds importantes,
desde un punto de vista educativo, son el nuevo protagonismo de los
alumnos como sujetos principales de su actividad de aprendizaje y la
mejora general de la calidad de la docencia. Esto supone sobre todo
la modificacién de las metodologias utilizadas en la ensefianza univer-
sitaria para pasar del modelo actual, centrado fundamentalmente en la
docencia, en la que el profesor desempefa el papel fundamental, a
otras basadas en el aprendizaje, en las que los alumnos se implican en
el proceso educativo con un papel mucho mds activo (Goni, 2004; Lo-

bato, 1998).

Tanto los rectores como las instituciones publicas implicadas coinciden
en presentar el cambio de metodologias como una actividad preferente de
mejora de la calidad de los centros universitarios asi como del propio sis-
tema actual, hasta el punto de proponerse una financiacién vinculada a la
aplicacién de nuevas metodologias de formacién y al incremento conti-
nuo de la calidad.

Las metodologfas basadas en el aprendizaje requieren un contexto que
implica importantes impactos de funcionamiento administrativo, de ges-
tidn, de aptitud del profesorado e incluso de los medios fisicos necesarios
(aulas, mobiliario, disposicién de los alumnos) (Castano, 2005; Zabalza,
2003). Por lo tanto, es necesario disponer de experiencias relativas a esa
transformacién, con el fin de acumular una base de conocimientos tedri-
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cos y experiencia prictica que puedan resultar de utilidad (Aramendi,

2005; Johnson, 1999).

Objetivos del proyecto

En base a todo ello, el objetivo de este trabajo fue estudiar las dificultades
encontradas por los alumnos de 4.° curso de la titulacién de Farmacia
para la utilizacién de una metodologia de aprendizaje basada en la resolu-
cién de casos pricticos en equipo.

Metodologia y actividades

El grupo de alumnos estudiado pertenece al cuarto curso de la titulacién
de Farmacia de la UPV/EHU, ubicado en la Facultad de Farmacia del
Campus de Alava (Vitoria-Gasteiz), durante el curso 2006-2007, siendo
el 80% del sexo femenino.

Concretamente, se empled una metodologia docente consistente en el
aprendizaje mediante la resolucién de casos pricticos en equipo. El nime-
ro de alumnos matriculados fue de 103, realizindose encuestas a 67 de
ellos. Los equipos estaban formados por entre 5 y 6 alumnos. A cada equi-
po se le asigné la tarea de resolver un caso prictico de una asignatura
(Tecnologia Farmacéutica II), mediante la realizacidén de tres actividades:
1) basqueda individualizada de informacién relacionada con el caso, 2) pues-
ta en comun de los resultados obtenidos en el grupo y 3) exposicion de la
resolucion del caso frente al resto de los alumnos y subsiguiente debate
moderado por el profesor.

Una vez aplicada esta metodologia docente, se realizaron las correspondien-
tes encuestas a los alumnos, con el fin de detectar sus dificultades de apren-
dizaje y las nuevas necesidades relacionadas con este proceso de innovacién
pedagdgica. Para ello se utilizé un cuestionario compuesto por 17 pregun-
tas, basado en otro utilizado previamente en la Facultad de Farmacia (Zara-
te y cols., 2008). Los datos obtenidos fueron analizados estadisticamente
mediante la utilizacién del programa SPSS v14.

Resultados y Discusion

En el caso de la asignatura de Tecnologia Farmacéutica II, cursada en
4.0 de Farmacia, el 80% de los alumnos del curso 2006-2007 fueron mu-
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jeres, mayoritariamente entre 21 y 23 afos. Es resenable que mds de la
mitad de estos alumnos consideraron que los casos précticos facilitaban el
aprendizaje de la materia (Figura 1).

Mas de la mitad consideran que los casos practicos facilitan el aprendizaje

Valora la importancia de asistir a los seminarios

30

Porcentaje

20

0~ \
Sin Ninguno/a Poco/a Bastante Mucho/a
respuesta
Figura 1
Importancia de la participacion en seminarios de resolucién de casos
practicos en relacion con el proceso de aprendizaje de los alumnos

Sin embargo, un importante porcentaje se quejaba de la escasa disponibi-
lidad de espacios adecuados en el Campus para la realizacién de trabajos
en grupo (Figura 2). De hecho, la mayor parte de los trabajos se llevaron
a cabo en el aula de clase y casi una cuarta parte de ellos en la biblioteca
(Tabla 1). Por tanto, de estos datos se deduce la necesidad de disponer de
un mayor numero de espacios en el Campus para que los alumnos pue-
dan realizar trabajos en grupos pequefos.

En términos generales, se puede afirmar en funcién de las respuestas emi-
tidas por los alumnos, que no existe una clara preferencia en cuanto a
modalidades de aprendizaje. Asi, un porcentaje muy elevado de ellos si-
gue reconociendo a las clases magistrales como la modalidad docente
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Es necesario disponer de un mayor nimero de espacios para realizar trabajos en grupo

50

40

30

Porcentaje

20

0~ \
Sin Ninguno/a Poco/a Bastante Mucho/a
respuesta
Figura 2
Disponibilidad de espacios adecuados para realizar trabajos en equipo
en el Campus

Tabla 1
Utilizacion de espacios para llevar a cabo las reuniones
de los equipos

Espacio utilizado para reunirse el equipo Porcentaje
Aula de clase 40
Biblioteca 23
Vivienda 13
Cafeterfa 11
Internet 2
Otros 8

que mds les facilita la asimilacién de conceptos de la asignatura. No obs-
tante, un elevado porcentaje reconoce igualmente que la resolucién de ca-
sos précticos es bastante util. Asi, no existe una preferencia clara por un
método u otro (Figura 3).
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Asimilaciéon de conceptos:
No existe una preferencia clara por un método u otro

Mejor asimilacion conceptos: Mediante CLASES MAGISTRALES

60

50

40

30 —

Porcentaje

Sin Ninguno/a Poco/a Bastante Mucho/a
respuesta

Mejor asimilacién conceptos: Mediante CASOS PRACTICOS

60

30 H

Porcentaje

20

0~ [
Sin Ninguno/a Poco/a Bastante Mucho/a
respuesta

Figura 3
Preferencias metodoldgicas para la asimilacion de los conceptos
basicos de la materia
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¢Te ha resultado facil hacer el trabajo?
I Ninguno/a
Il Poco/a

[] Bestante

Figura 4
Percepcion de la dificultad para la realizacion de casos practicos

Por otra parte, aunque los casos précticos en si no resultaron objetiva-
mente demasiado dificiles, la mayoria de los alumnos encontré una cierta
dificultad para su realizacién debido probablemente a los problemas para
reunirse (Figura 4). En conjunto, de estos datos se deduce que los estu-
diantes eran reticentes hacia el cambio a nuevos métodos que conllevasen
un mayor esfuerzo personal. Otro aspecto a destacar es que mayoritaria-
mente, los alumnos opinaban que la calificacién de los casos pricticos de-
bia de ser igual para todo el grupo (Figura 5).

En cuanto a la realizacién de exposiciones en ptiblico de la resolucién de los
casos practicos, cabe resefiar que mds de la mitad de los alumnos manifesta-
ban sentir miedo a enfrentarse a un grupo de companeros, manifestando
claramente vergiienza y un estado evidente de nerviosismo (Figura 6). Con-
secuentemente, de cara a superar este tipo de problemas que inciden nega-
tivamente en el proceso de aprendizaje, es preciso dar mds importancia a las
competencias transversales relacionadas con la expresién y la comunicacién
verbal y audiovisual en la titulacién de Farmacia.

Sin embargo, curiosamente, la mayor parte de los alumnos (cerca de un
80%) ha manifestado encontrarse a gusto trabajando en grupo en la reso-
lucién de los casos practicos (Figura 7). Ademds, en torno a un 75% de los
estudiantes reconocié que esta metodologia docente, concretamente la re-
solucién de casos practicos en pequefios grupos (5-6 personas), promueve
el aprendizaje (Figura 8). En cualquier caso, de cara a un rendimiento
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CALIFICACION: COMUN para todo el grupo o INDIVIDUAL

60

Porcentaje

20

sin respuesta comun individual
Figura 5
Opinién sobre los criterios de evaluacién de los componentes
del equipo
Se debe incidir mas en las competencias relacionadas con la comunicacion verbal

Presentacion en publico: Vergiienza
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Sin Ninguno/a Poco/a Bastante Mucho/a
respuesta
Figura 6

Dificultades para la resolucion en publico de los casos practicos
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En general a los alumnos les gusta trabajar en grupo

¢Has trabajado a gusto en el grupo?

60

Porcentaje
N
o
|

Sin respuesta Poco/a Bastante Mucho/a

Figura 7
Percepcion subjetiva de la tarea realizada

El trabajo en grupo promueve el aprendizaje de los alumnos

¢Trabajando en grupo se aprende mas que con el trabajo individual?

80 7

60 +

Porcentaje

40 —

20 7

Sin respuesta sf no

Figura 8
Valoracién de la utilidad del aprendizaje cooperativo
frente al aprendizaje individual
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6ptimo de esta metodologfa, es preciso una correcta planificacién en el
tiempo y en el espacio a lo largo del curso, siendo éste un aspecto que ha
sido especialmente resenado por parte de los alumnos. Asi, se requiere un
seguimiento continuo por parte del profesor, con el fin de que el trabajo
no se acumule en el periodo inmediatamente anterior a la puesta en co-
mun de los resultados, es decir a la fecha limite de presentaciéon, como
suele ocurrir.

En cuanto a la utilizacién de material de apoyo, la mitad de los alumnos al
menos afirmé haber utilizado poco los libros (Figura 9). De hecho, es una
situacién muy preocupante que los alumnos empleen principalmente los
apuntes de clase de forma exclusiva para la resolucién de los casos practicos,
sin profundizar en la bibliograffa u otras fuentes recomendadas. Todo ello
indica, como ya se viene demostrando en otros trabajos anteriores (Zdrate y
cols., 2008), que los alumnos tienen una gran dificultad y un importante
desconocimiento en relacién con la utilizacién de la biblioteca y la buisque-
da personal de informacién, o bien que el esfuerzo que todo ello conlleva
no les compensa para superar las asignaturas.

La mitad de los alumnos utiliza poco los libros

Fuentes de informacion utilizadas: libros

40

30 7

20

Porcentaje

10

Sin Ninguno/a Poco/a Bastante Mucho/a
respuesta

Figura 9
Utilizacién de fuentes de informacién bibliograficas
en el proceso de aprendizaje de la materia
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Sin embargo, paraddjicamente, una gran mayoria de estos mismos alumnos
consideran que la utilizacién de la bibliografia es una herramienta muy dtil
para sus estudios y piensan que se deberfan organizar de forma sistemdtica
cursos de bisqueda bibliografica en bases de datos para todos los alumnos
de la titulacién desde los cursos iniciales. En este sentido, es importante
constatar igualmente que la gran mayoria de los alumnos utiliz6 fundamen-
talmente las fotocopias seleccionadas por el profesor.

Igualmente es importante destacar que el 60% de los alumnos apenas uti-
liz la red Internet en su proceso de aprendizaje, frente a Gnicamente un
32% que dijo haberlo utilizado. Sin embargo, el colectivo de alumnos
que afirmé haber utilizado Internet para el aprendizaje de la materia, em-
pled exclusivamente en su gran mayoria la plataforma virtual de la asigna-
tura (plataforma eKasi), sin consultar otras fuentes. Por otra parte, la in-
mensa mayoria afirmé no haber consultado ningtn tipo de revista
cientifica y aproximadamente la mitad no emple6 ningtin texto o mate-
rial escrito en inglés, a pesar de que reconocian que el uso del idioma in-
glés no les planteaba demasiados problemas.

La mayoria de los alumnos manifestaron que habian utilizado poco las aulas
informdticas, quejandose de su alta ocupacion. Por tanto, se deduce clara-
mente la necesidad de regular de forma mds estricta la utilizacién de los or-
denadores disponibles en el Campus y mds concretamente de controlar su
tiempo de empleo y su finalidad, que en muchos casos no tiene nada que ver
con la actividad académica. Todo ello implica la necesidad de crear un siste-
ma de control de la utilizacién de los equipos informdticos por parte de los
alumnos, con el fin de evitar la adquisicién inutil y costosa de nuevos equi-
pos, lo cual supone un despilfarro que se traduce en una escasez de recursos
y en la subsiguiente limitacién en la aplicacién de nuevas modalidades do-
centes y nuevas tecnologfas para el aprendizaje.
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Resumen

Las merodologias basadas en el aprendizaje requieren un contexto que implica un im-
portante impacto de funcionamiento administrativo, de gestion, de aptitud del profe-
sorado e incluso de los medios fisicos necesarios (aulas, mobiliario, disposicion de los
alumnos). En este trabajo se han analizado las dificultades encontradas por los alum-
nos de 4.2 curso de la titulacion de Farmacia para la utilizacion de una metodologia
de aprendizaje basada en la resolucion de casos prdcticos en equipo. A cada equipo
(5-6 alumnos) se le asignd la tarea de resolver un caso prictico de una asignatura
(Tecnologia Farmacéutica I1), mediante la realizacion de tres actividades: 1) Biisque-
da individualizada de informacion relacionada con el caso, 2) Puesta en comiin de
los resultados obtenidos en el grupo y 3) Exposicion de la resolucion del caso en clase.
Una vez aplicada esta metodologia docente, se realizaron encuestas a los alumnos, con
el fin de detectar sus dificultades de aprendizaje y las nuevas necesidades relacionadas
con este proceso de innovacion pedagdgica. Mds de la mitad de los alumnos considera-
ron que los casos pricticos facilitaban el aprendizaje de la materia. Sin embargo, un
importante porcentaje se quejaba de la escasa disponibilidad de espacios adecuados en
el Campus para la realizacion de trabajos en grupo, asi como de la dificultad de dis-
poner de tiempo para poder reunirse el grupo. En cuanto a la utilizacion de material
de apoyo, mds de la mitad de los alumnos afirmé haber utilizado poco los libros, re-
curriendo principalmente a los apuntes de clase para la resolucion de los casos prdcti-
cos, sin profundizar en la bibliografia u otras fuentes recomendadas. Lo que indica
que los alumnos tienen una gran dificultad y un importante desconocimiento en rela-
cion con la utilizacion de la biblioteca y la bisqueda personal de informacion. Hay
que subrayar que, con el fin de conseguir un rendimiento dptimo de esta metodologia,
es preciso llevar a cabo una correcta planificacion a lo largo del curso de los trabajos
propuestos.
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Laburpena

Tkaskuntzan oinarritutako metodologick eskatzen dute administrazio funtzionamen-
duak, kudeaketak, irakasleen jarrerak eta baita behar diren bitarteko fisikoek ere
(ikasgelak, altzariak, ikasleen jarrerak) zeresan handia duten testuinguru bat. Lan
honetan, Farmazia titulazioko 4. mailako ikasleck dituzten zailtasunak aztertu
dira, kasu praktikoen talde ebazpenean oinarritutako ikasketa metodologia erabiltze-
ko. Talde bakoitzari (5-6 ikasle) (Farmazia Teknologia I1) irakasgaiaren kasu prak-
tiko bar ebaztea esleitu zitzaion, hiru jardueren bitartez: 1) Kasuarekin zerikusia
duen informazioa norbanakoak bilatzea, 2) Taldean lortutako lanak bateratzea eta
3) Kasuaren ebazpena ikasgelan azaltzea. Behin irakaskuntza metodologia hori eza-
rrita, ikasleei inkestak egin zitzaizkien, ikasteko zailtasunak eta pedagogia berrikun-
tza prozesu horrekin zerikusia duten beharrak antzemateko. lkasleen erdiak baino
gehiagok uste zuen kasu praktikoei esker irakasgaia errazago ikasten zela. Hala ere,
ehuneko bat kexu zen taldeko lanak egiteko Campusean gune egoki gutxi zutelako,
baita taldean biltzeko denborarik ez zutelako ere. Laguntzeko materialaren erabile-
rari dagokionez, ikasleen erdiak baino gehiagok aitortu zuen liburu gutxi erabili iza-
na eta kasu praktikoak ebazteko ikasgelako apunteetara jo izana batez ere, bibliogra-
fian edo gomendatutako beste iturri batzuetan sakondu gabe. Horrek adierazten digu
ikasleek zailtasun handiak dituztela eta ezjakintasun handia liburutegiaren erabile-
rari eta informazioaren bilaketa pertsonalari dagokionez. Azpimarratu beharra
dago, metodologia horri ahalik eta etekin handiena ateratzeko, proposatutako lanak
ikasturtean behar bezala antolatzea beharrezkoa dela.
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Abstract

Learning-based methods require an environment where administration, management,

the teachers capabilities and even the physical setting (classrooms, furniture, and ar-
rangement of students) play a significant role. This piece deals with the problems encoun-
tered by students on the fourth year of their Pharmacy degree making use of a learning
method based on solving practical cases through teamwork. Each team (5-6 students)
undertook the task of solving a practical case from their subject (Pharmaceutical
Technology I1) via three activities: 1) Individual research of information related to
the case, 2) Team discussion about the results of said research, and 3) Exposition of
the conclusions to the rest of the class. After implementing this teaching method, stu-

dents were surveyed about learning problems and new issues pertaining to this par-

ticular process of innovative education. More than half of students thought that
practical cases made their study of the subject easier. However, an important segment
of the class complained about the low availability of places in the University that are
suitable for group study, as well as the difficulty of arranging times for the entire
group to meet. As for the use of support material, over half of students claimed to

have made little use of books, turning instead to class notes to solve practical cases,

neglecting bibliography or other recommended sources. This shows a significant diffi-

culty and ignorance on the part of students as to the use of the library and personal
research. It must be stressed that in order for this method to achieve an optimal
performance, the proposed projects must be correctly planned throughout the aca-

demic year.
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Proiektuaren ekimena Donostiako Zuzenbide Fakultateko lau irakaslek
eman dugu aurrera helburu hau buruan izanik: Goi mailako Hezkun-
tzaren eta lkerkuntzaren Europar Espaziora egokitzeko zuzenbideko
ikasketek jasan beharko duten aldaketa abiaraztea. Jakina denez, Euro-
pako unibertsitateak bat etortzeko ahaleginek, irakasteko eta ikasteko
metodoak berritzea eta hobetzea dute helburutzat, besteak beste, meto-
do jakin bat hartzeko beharrik ezartzen ez bada ere. Testuinguru berri
horretan, beraz, ohiko eskola teoriko eta praktikoen ondoan, beste hez-
kuntza-metodo alternatiboak probatzeko beharra sortzen zaigu, hain
zuzen ere ikasleak titulazioko gidan azaldutako konpetentziak eta ba-
loreak eskuratzen dituela ziurtatzeko ohiko metodoak motz geratzen
baitira.

Hainbat urte pasa dira ideia hau barneratu genuenetik: irakasle gisa du-
gun erantzukizun nagusiena ikasleek zuzenbidearen tresnak erabiltzeko
gai direla egiaztatzea da, zenbait froga gainditu dituztela bermatzeaz apar-
te. Zuzenbideko ikasleak, ezagutza eta prozedura jakinen berri izateaz
gain, jaso eta garatu behar ditu izaeraz orokorrak edo zeharkakoak diren
konpetentziak eta, gainera, profesio bati lotutako konpetentzia bereziak
eta, hori bermatzeko, ezinbestekotzat jo genuen gure irakasgaiak irakaste-
ko metodo osagarriak probatzea.

Gure ustez Akademiak norbaiti ezagutza eta jakintza zehatzak menera-
tzen dituela bermatzen dionean, ez du ziurtatzen beste zenbait gaitasun
badituen edo ez, jarduera profesionalean aritzeko beharrezko trebetasu-
nak, askotarikoak eta aldakorrak bestalde, ez baitira neurtzen egungo
ikasketetan. Unibertsitateak ematen duen tituluak maila akademikoan
eskatutako jakintza-konpetentzia ikasleak baduela ziurtatzen badu ere,
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gizarteko agente ekonomikoentzat ez da nahikoa lanean beste trebezia
batzuk ere beharrezkoak baitira: talde lana, komunikatzen jakitea, tekno-
logia berriak erabiltzea, sormenerako joera eta ekimena izatea eta abar.
Gure lanean erabili dugun konpetentzia kontzeptuak adiera hau du:
egoera zehatz eta jakin bakoitzean norbaitek bere ezagutzak arrakastaz
erabiltzeko edo berez konplexuak diren arazoak askatzeko eta konpon-
tzeko gaitasuna (Gofi, 2005). Konpetentzia-kontzeptu horrek balio izan
du irakaskuntzaren ikuspegi praktikoa berriz hausnartzeko eta ikaslearen
ikaskuntzaren eta burututako jardueren arteko erlazioak sakontzeko, bai-
ta ikasketak ebaluatzeko moduak egokitzeko ere, izan ere azterketako
galderak nola erantzun diren ikustea baino zerbait gehiago baita norbait
ebaluatzea.

Ikasketa-metodo berriak probatzeko akuilu izan da ere beste bigarren
gogoeta hau: irakasleak elkar koordinatuta egoteak aukera baino ira-
kaskuntzari lotutako betebehar bat izan behar du gure ustez. Proiektu
honen ezaugarririk nagusiena da, hain zuzen ere, ekipo arduradunaren
osaketa, azpimarragarriak diren bi kondizio betetzen baititu: batetik,
diziplina artekoa da, zuzenbide zibileko eta zuzenbide administratibo-
ko irakaslek osatzen baitute; eta, bigarrenik, unibertsitatean denbora
osoan ari diren irakasleez gain, zuzenbidearen praktikan ari diren ira-
kasleak ere kide baitira. Diziplina arteko izateak, guretzat, zera esan
nahi du: ikaskuntza ez da asignatura edo sail bati bakarrik atxikitako
zerbait, diziplina desberdinetan zehar burutzen den ikastaldia baino,
hau da, irakasgai desberdinen edukiak, trebeziak eta prozedurak elkar
teilatzen diren eremuak osatzen du jakintza-alorren artekotasuna (Sali-
nas, 2007). Aldi berean, orokorrak diren konpetentziak lantzeak (tal-
dean lan egitea, proiektuak azaltzea, txostenak aurkeztea, atzerriko hiz-
kuntzak jakitea, teknologia berriak menderatzea eta abar), irakasgai
desberdinen artean irizpide berberak ezarri beharra eta ikasturteko ar-
duradun guztien artean laguntza- eta orientatze-gidak egin beharra
sortzen ditu.

Iritzi berean ados jarri eta gero, gizarte- eta lege-alorreko zientzietan
zabalduenak dauden irakaskuntza-metodoak guk geuk miatzeko eta
probatzeko beharra genuela ikusi genuen, bereziki learning by doing fi-
losofia segituz, hartara bakarrik metodo horien abantailak eta eragoz-
penak baloratu eta, bere kasuan, gure zereginean baliagarri izan daitez-
keen praktika onen gidak eta orientabideak proposatu baititzakegu.
Lehen azterketa eta hurbilketa egin ostean, giza- eta lege-zientzien ikas-
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kuntzan itzal berezia duten unibertsitateetan zabalduenak dauden me-
todoak bi direla ikusi genuen: kasuaren metodoa eta Problem Based
Learning (PBL). Guk aukeratu eta garatu dugun metodoa kasuaren
metodoa izan da; bigarren metodoarekin saioak egitea beste baterako
utzi dugu.

Metodologia

Ondoren azalduko dugu egindako saiakeran eman genituen pausoak eta
horien zioa.

Kasuaren metodoari buruzko informazioa biltzea

Espainiako zuzenbide-fakultateetan eta, oro har, jatorriz erromatarrak di-
ren kontinenteko sistema juridikoa dutenekoetan kasik ez da erabiltzen
kasuaren metodoa; aldiz, Common Law delakoa irakasteko metodorik za-
balduena da. Beraz, zuzenbideko ikasgaien edukietara oraindik egokitu
gabe dagoen metodoa da eta, hain zuzen ere, irakaskuntza-sistema hori
ezartzeko asmoak duen lehen erronka da egokitze-lan hori.

Gizarte-zientzietako ikasketen eremua miatuz, ikusten da negozio-eskolek,
agian inspirazio anglosaxoia dutelako, kausaren metodoa hartu dutela
beren irakaskuntzaren ardatz. Horien esperientziaren berri zuzena izate-
ko, Nafarroako Unibertsitateko /ESE Business Scholl-ean eskolak ematen
dituen Carlos Sancho Gargallo irakaslea gonbidatu genuen, kasuaren
metodoari buruzko mintegi bat zuzentzeko. Berarekin bi lan-saio egin
genituen: lehenengoan, metodoarekin lanean hasteko oinarriak azaldu
zizkigun irakasleoi eta bigarrenean, berriz, bosgarren mailako irakasle eta
ikasleekin eskola saio bat egin zuen metodoa aplikatuz. Mintegi horre-
tan, esperientziaz aparte, argi geratu zen irakaskuntzako tresna gisa ka-
suak aztertzeko badirela hainbat sistema desberdin.

Zer da «kasua»?

Sancho irakaslearen iritziarekin bat, istorioak irakaskuntza tresna gisa
erabiltzea da kasuaren metodoaren giltza, nola eta ikasgelan ikasitako
ezagutza teorikoak bizitza errealeko egoera batean erabiliz eta aplikatuz.
Metodoa bizitza errealean gertatu den arazo edo egoera batetik abiatzen
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da, aditu baten erantzuna eskatzen duen arazo batetik hain zuzen ere.
Beraz, errealitateko gertaera baten simulazioan oinarritutako metodo

bat da.

Irakasleak arazo bat azaltzen du eta horri irtenbide bat bilatzeko eskatzen
zaie ikasleei, denen artean adostu beharreko erantzun bat.

Ikasteko modu honen oinarria, beraz, errealitateko kasuak dira. Irakas-
kuntza-helburuak beteko dituela bermatzeko, kasuak betekizun hauek
izan behar ditu:

1. Benetakoa izatea: arazoak edo egoerak errealitatean gertatutakoa izan
behar du. Asmatutako edo laborategiko kasuak hala nolako artifizialta-
sun kutsua izaten dute eta, sarritan, sinesgarritasun eskasekoak izaten
dira. Benetako egoera bat erabiltzeak, berriz, sinesgarritasuna ematen
dio metodoari eta, gainera, jakingura pizten du, egiazko pertsonei ger-
tatu eta benetako garapena eta amaiera izan duelako kasuak.

2. Erabakigarri izatea: premiaz konpondu beharreko arazoa izan behar

du kasuak.

3. Irakasgai izatea: kasuko arazoa konpontzeak zerbait ikasteko edo tre-
beziak eskuratzeko balio behar du.

Hartzaileak

Kasuaren metodoa zuzenbidea irakasteko garai desberdinetan aztertzeko
eta begiratzeko helburuarekin, saiakera honen jasotzaileak bigarren eta
bosgarren mailan matrikulatutako ikasleak izan behar zutela erabaki ge-
nuen, beti ere borondatez parte hartu nahi izan eta zuzenbide zibilean
nahiz administratiboan matrikulaturik baleude. Eta hala, bi talde sortu
genituen, bata bigarren eta bestea bosgarren mailan, bakoitza hamar kidez
osatua. Talde bakoitza osatzeko kide-kopurua ezin zen hamar lagun baino
gehiagokoa izan, gero lana komunean jartzeko orduan ahalik eta ikasle
gehienek parte hartzea baitzen gure helburua eta nahia.

Segitu diren pausoak edo prozedura

Kasuaren metodoari buruzko aldaerak ugariak dira. Gaur egun jarraitzen
direnen artean oihartzun handiena dutenak hauek dira (Cerna, 2004):
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Metodoaren aldaerak

1. Harvard metodoa. Kasuaren metodoa, Christopher Langdell irakasleak
garatu zuen 1880. urtez geroztik Harvardeko Unibertsitateko Lege Esko-
lan. Kasuaren metodorik zaharrena eta ezagunena da berau. Modalitate
honetan, plazaratzen diren ideien katalizatzaile gisa aritzen da irakaslea.
Ikertu beharreko kasuak zehazten ditu eta taldeak eztabaida emankorra
egiteko ahaleginean saiatzen da; hau da, bere helburua irakaskuntza-ikaske-
ta prozesuan gidari lana egitea da, baina irtenbideak aurreratu gabe. Aitzi-
tik, ideia esanguratsuenak ikasleek berez topa ditzaten laguntzen die ira-
kasleak, kasuari buruz osatutako txosten batetik abiatuz. Metodo horren
beste ezaugarri nagusiena da argitaratutako kasuen bildumak askotarikoak
eta kalitatezkoak direla.

2. Kasu laburtuen metodoa. Metodo honetan, irakasleak aurrez bereziki
aukeratu eta adierazitako arazo jakin bati buruz beharrezkoa den infor-
mazioa bakarrik ematen zaio hartzaileari. Normalean, txosten erraztuak
bakarrik erabiltzen dira, eta askotan epai, irakurketa eta esperientziatik
abiatuz asmatuak izaten dira.

3. Ikus-entzunezko aurkezpen eta grabatutako kasuen metodoa. Ka-
suak bideo baten bidez aurkezten dira; hor, benetako protagonistek edo
aktoreek azaltzen dituzte gertaerak eta arazoa. Kasua aurkezteko modu
horrek, bereziki, ahoz emandako mezuak jasotzeko trebezia lantzeaz gain,
hitzezkoak ez direnak ere (keinuak eta horrelakoak) hautemateko iaiota-
suna ere kontuan izatea eskatzen die ikasleei.

4. Dramatizatze-metodoa. Azaldutako kasuaren protagonista bihurtu eta
horien pertsonalitatea hartzea eskatzen zaie parte hartzaileei metodo horre-
tan. Kasuaren metodoa eta dramatizazioa biltzeak, parte hartzaileentzat tek-
nika erakargarria izateaz gain, kasu jakin batean biziki azaleratzen diren sen-
timendu eta emozioak probatzea eta jasatea ekartzen die ikasleei.

5. Henley-ren sindikatze edo elkartze-metodoa. Henley-ko Administra-
zioko Langileentzako Eskola Ingelesean sortutako metodoa da. Kontua da,
taldea bildu aurretik, gai desberdinetan aritzeko sindikatuak osatu eta
zehazten direla eta sindikatu bakoitzaren buruak izendatzen. Aldi berean,
eztabaidatuko diren gai bakoitzari buruzko minutak edo zirriborroak pres-
tatzen dira. Sindikatu bakoitzari emandako kontzeptu zehatzen eztabaida
osatzeko irakasle desberdinek emandako azalpenak ere agertzen dira. Sin-
dikatuei beren zereginean laguntzeko bi pertsona mota daude: batetik,
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barne-exekutatzaileak (taldeko kideen arteko hierarkian gainetik daude-
nak), kontseilari moduan aritu eta sindikatuz sindikatu ibiliko direnak;
bestetik, sindikatu bakoitzak laguntzaileak ditu; eztabaida ildotik ateratze-
ko arriskuan bakarrik parte hartuko dutenak.

Kasua aztertzeko orduan taldeak bere lana honela egingo du: lehenik, kasua
taldean eztabaidatzen da, sortzen diren arazoak bereiziz eta sindikatuko ki-
deen artean konpontzeko zeregina banatuz (esaterako, finantza-arazoak,
giza baliabideak, salmentak eta abar). Gero, sindikatuko talde bakoitzaren
emaitzak jakinarazteko beste bilera egiten da. Sindikatuek beren txostena
idatziz jarri eta taldearen osoko bileran aurkeztuko dute, gainerako taldeen
txostenekin batera berriz begiratu eta eztabaidatzeko.

Metodo horren abantailarik nagusiena da taldean lan egiteko trebezia ezin
hobeto lantzen duela.

6. Gertakarien prozesuen metodoa. Harvard-cko metodoaren aldaera
honen helburu nagusia da norberak bere garatze-prozesua burutzea taldean
lan egiteko giroan. Gertakarien prozesuen metodoak lehen pausoa du par-
te hartzaile bakoitzak gertakaria bere kabuz aztertzea; bigarren urratsean,
berriz, taldeko kide bakoitzak galderak egingo dizkio eztabaida zuzentzen
duenari. Galdera horiek zera dute helburu: gertakaria eman den egoeraren
gorabeherak zehaztea, hala nola zer, noiz, nola eta non gertatu den kontua.
Behin informazioa erabat barneratu ostean, hurrengo pausoa izango da
erabakia hartzeko puntu garrantzitsuenak zeintzuk diren identifikatzea
ikasle bakoitzak bere aldetik. Ondorengo minutuetan osoko bilkuran tal-
deak aztertu hauek beharko ditu: ekimena eskatzen duten puntu kritikoak
zeintzuk dira? Antolakuntzaren ikuspegia zein da? Gero, kide bakoitzak
orri batean idatziz jarriko du galdera honen erantzuna: nola gobernatuko
nuke nik gertakaria eta zergatik? Orri hori sinatu eta eztabaidaren zuzen-
dariari emango zaio. Segidan, zuzendariak taldeak antolatuko ditu idatziz
jarritako erantzun desberdinen arabera. Talde bakoitzak galdera hau eran-
tzun beharko du: gure erabakiari eusteko faktore sendoenak zeintzuk dira?
Hori egin ostean, talde bakoitzak osoko bilkuran aurkeztuko ditu bere la-
naren emaitzak eta, azkenean, zuzendariak taldeari esaten dio errealitatean
gertakaria gidatu zuenak zer egin zuen, baina konponbide perfektu eta ba-
karra dagoela adierazi gabe. Bukatzeko, landu duten prozesuari buruzko
hausnarketa egiten dute taldeek: taldearen lanean zerk sortu ditu eragozpe-
nak eta zerk eman ditu emaitza onak? Nola saihets zitezkeen oztopo horiek
eta nola lortu emaitza hobeagoak?
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Kasuaren metodoak dituen aldaera guztiek dituzten elementu komunak
hartuz eta, gure inguruan zuzenbidea irakasteko metodorik egokiena zein
den erabakitzeko orientabiderik izan ez dugunez, segidan aipatutako or-
dena jarraituz egituratu dugu metodoa.

Kasua prestatzea

Aipatu legez, bi kasu prestatu genituen, bata, bigarren mailako taldearen-
tzat eta, bestea, bosgarren mailakoarentzat. Kasuak aukeratzeko, talde ho-
riek zuzenbide administratiboan eta zuzenbide zibilean taldea lantzen ari
zen gaiak hartu ziren kontuan. Eta hala, jadanik azaldutako kontzeptuak
jasotzen dituen arazoa aukeratzen saiatu ginen.

Irakasle-abokatuak ekarri zituen aukeratutako espedienteak eta, hortik
abiatuz:

1. Egoera eta arazoa azaltzeko istorio laburtua idatzi zen (ikusi eranskinak).

2. Kasu bietan, dokumentu esanguratsuenak bakarrik aukeratu ziren, iden-
tifikazio erreferentzia guztiak aldatuz edo ezabatuz.

3. Bigarren mailako ikasleentzat prestatutako kasuan errealitateko zenbait
gauza erraztu ziren, ikaslearentzat behar baino zailtasun handiagoa
egon ez zedin.

Lan egiteko modua

1. Kasuaren txostena eta erantsitako dokumentuak banatzea. Hasteko,
bilera bat egin zen talde osoarekin, ikasleak gaira hurbiltzen joateko eta ka-
suari buruzko iritzi eta gogoeta orokorrak egiteko. Bileran, bereziki, kasua-
ren metodoari buruz eta segi beharreko pausoei buruzko azalpenak eman
ziren, ikasleak egin beharreko lana ere zehaztuz. Saio hori, gure aburuz,
kasuko gertakariak eta emandako dokumentuei buruzko zalantzak argitze-
ko behar beharrezkoa da, bestela ikasle bakoitzak eskura duen tutoretza
egitateei buruzko azalpenak banaka eta behin eta berriz emateko lan
bihurtzen da. Kasuak erabiltzen ikasleak ohitu eta trebatu bitartean behin-
tzat, ezinbestekoa dirudi hasierako saio hori, ikasleei azaltzeko zer eskatzen
zaien, nola egin behar duten eta emandako kasua zertan datzan.

2. Emandako dokumentuak ikasle bakoitzak aztertzea. Bi aste utzi zi-
tzaizkion ikasleari eskura jarritako dokumentuka aztertzeko, informazio
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osagarria identifikatzeko, eta antzemandako arazoei eta balizko konpon-
bideei buruzko gogoetak egiteko. Izandako esperientziaren arabera,
beharrezkoa gertatzen da ikasleari jakinarazi eta sinestaraztea ezinezkoa
dela kasuaren inguruko datu eta dokumentu guztiak zehatz-mehatz ema-
tea. Kasua zentzuz eta adimenez aztertzeko hainbat gauza ikasleek be-
raiek sumatzea ezinbestekoa dela uste dugu. Dena den, gerta liteke ira-
kasleak, kasua oso gertutik ezagutzen duenez, hasiera batean emandako
informazioaz gain beste datu osogarriak ere ematea, egoera hobeto uler-
tzeko beharrezkoa jo duelako edo kasua moldatzeko elementu garrantzi-
tsuak direla uste duelako. Irakasleak, beraz, hasierako bilera erabili deza-
ke prestatutako txostena eta emandako dokumentu sorta biribiltzeko
edo orrazteko.

3. Ikasleek beraiek antolatutako bilerak egitea, konponbideak eta
segi beharreko pausoak prestatzeko. Aldi honetan, ikasleei sortu zitzaiz-
kien zalantzei eta arazoei erantzun genien. Taldeari aholkatu genien ezta-
baidaren akta jasotzeko eskribana izendatzeko eta konponbideari buruzko
txostena idatziko duen informatzailea beraien artetik aukeratzeko. Ados-
tutako irtenbide bat eman beharrak ez du esan nahi ikasle taldeko kide
guztiak gehiengoaren iritziarekin ados daudenik. Kasuaren konponbidea
erabakitzeko bileretan azaleratu daitezke iritzi desberdinak eta, horiek ez-
tabaidatzen ikasteaz gain, garrantzitsua da azken txosten bateratu eta
adostua negoziatzeko gaitasuna ere lantzea.

4. Txostena aurkezteko eta irakasle baten gidaritzapean bateratze-lana
egiteko saioa. Kasu bakoitza osorik ebazteko bi saio behar izan ziren. Giro
bare eta lasaian egin ziren saioak, zenbaitetan ikasleak parte hartzera bultza-
tu behar izan bazien ere, saioa informarzaileak monopolizatzeko arriskua
sortu baitaiteke. Azpimarratu behar da irakasleak, saio horretan, ez duela
konponbiderik ematen, ez aurkeztutako txostenaren kritikarik egiten, ezta-
baidaren gidari-lana besterik ez baitu bete behar. Eztabaida antolatu eta zu-
zendu dezake, ikasleei parte hartzeko eskatu eta prozesuak bideratzeko ahol-
kuak eman, baina kontua ez da kasuari eman zitzaion konponbidea
argitzea. lkaslea konturatu behar da kasuak irtenbide bat baino gehiago
onar ditzakeela; barneratu behar du, garrantzitsuena ez dela zirt edo zart
egitea, kasuari konponbidea emateko erabakiak hartzeko prozesua ulertzea
baino (nekez argi eta garbi egokia edo desegokia izango dena).

Oso baliagarria gertatzen da irakasleak arbelean parte hartzaileek esanda-
koak apuntatzen joatea, eztabaidan azaltzen diren kontzeptuen arbola pix-
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kana eraikiz eta osatuz, eta kasuaren konponbide posibleetara bideratzen
diren ideiak azpimarratuz.

5. Ikaskuntza antolatzea eta esperientzia baloratzea. Azken saioaren
helburua, printzipioz, esperientziari buruzko ikasleen iritziak jasotzea
zen, metodoaren abantailak eta eragozpenak aztertuz; baina, horrekin
bat, ikaskuntza antolatzea deitu diogun zeregina ere egin zen, hau da,
egindako lanari buruzko iritziak ematea: zer egin den, nola eta zergatik
analizatu eta baloratzeko. Momentu horretan partekatzen dituzte ikas-
leek beren eskarmentuak, arazoak, arrakastak eta lortutako xedeak. Nor-
beraren esperientziatik ikasi daitekeenez aparte, besteenetik ere ikasteko
aukera sortzen da horrela, ikasle bakoitzaren esperientzia partzialaren
mailatik gorago joan eta, gogoeta bidez, bakoitzaren anekdotak kategoria
bihurtuz. Ikasleengandik jasotako iritziak balorazioei buruzko atalean is-
latu ditugu.

Ebaluazioa

Ikasle bakoitzaren jarduera ebaluatzeko erabili ziren elementuak hauek
izan dira:

1. Aurkeztutako txostena: forma eta proposatutako konponbideen edukia
baloratzea.

2. Saioetan izandako parte hartzea: ikasle bakoitzak egindako galderak
eta proposamenak zenbat eta nolakoak izan diren baloratzea.

Emaitzak eta eztabaidak

Zalantzarik gabe, metodo honen alderik garrantzitsuena da, funtsean, ikas-
lea bera bihurtzen duela bere ikaskuntza-prozesuaren protagonista, kalean
gertatutako arazo batei konponbidea emateko erronka jartzen baitzaio,
gero etorkizuneko lanbidean etorriko zaion bezala hain zuzen ere.

Esperientziatik ondorioztatu ditugun abantaila nagusienak honako hauek
dira:

1. Benetan gertatutako egoerak aztertuz, ikasleek azkarrago eta egokiago
garatzen dituzte arrazoiak emateko eta erabakiak hartzeko gaitasunak.
Normalean erabiltzen diren adibide teorikoak bizitzatik urrunago ge-
ratzen dira eta ikasleak ez du barneratzen arazo horren parte eta agente
erantzulea izan daitekeenik.
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2. Berez, klasean entzundako kontzeptu teorikoak aplikatzen ikasten dute.

3. Kontzeptuen aplikazioan trebatzeaz gain, ikasleek kontzeptu horiei si-
nesgarritasuna ematen diete. Alegia, kontzeptu teoriko haiek memoriaz
ikasi beharreko paperak izatetik etorkizuneko lanbidean erabiliko dituz-
ten tresnak izatera pasatzen dira.

4. Kasua ebazteko erabilitako ideia eta kontzeptuen benetako esanahia
egokiago bereganatu eta ulertzen du ikasleek. Hartara, erabilitako kon-
tzeptuak bere «esperientzien» altxorrean geratzeko gaitasuna hobetzen
da nabarmenki.

5. Taldean lan egitea eta beste kideekin ikasketa-harreman zuzena izatea,
ezinbestekoak kasuaren metodoan, zeharkako konpetentziak garatzeko
tresna ezin hobeak dira, hala nola ekipoan lan egiteko, ideiak komuni-
katzeko eta arrazoiak argumentatzeko gaitasunak.

6. Kasua ebazteko lanak, gainera, giza baloreak garatzeko aukera ematen
dio ikasleari, besteen aurrean iritziak, sinesmenak eta baloreak agertzea
eskatzen baitu lan-teknika honek, erabakiak hartzeaz gain (simulatuak
badira ere).

Ikasleen iritziz esperientziatik ondorioztatzen denez, ondu daitezkeen al-

derdiak hauek lirateke:

1. Kasuan aplikatu beharreko eta aurretik klasean azaldu gabeko gaiak
agertzen badira, arauak topatzeko zailtasunak sortzen dira. Bereziki bi-
garren mailako ikasleek ezintasuna adierazten dute modu teorikoan
landu ez dituzten alderdien konponbideak aurkitzeko garaian. Beren
ustez, beharrezko da kasuan aplikatu daitezkeen tresna juridikoen berri
aditu batek aurretik ematea. Bestela, ikasleak berak bere ustez kasuan
aplikatu ditzakeen aukerak gehiegi zabaldu daitezke; ikasleari zalantza
gehiegi sortzen zaizkio eta konponbideak sumatzeko eta erabakiak har-
tzeko orduan geldirik geratzen da.

2. Ikasleak bileretan bertan berehala erabiltzeko materialak eta tresnak
ez egotea oztopoa da. Zuzenbideko liburutegia eta aldizkari-gelak ez
daude ikasleek zuzenena erabiltzeko pentsatuak eta diseinatuak. Ho-
rregatik, askotan ikasleek ez dakite iturriak eta dokumentuak lortzeko
baliabideak zeintzuk diren eta nola erabiltzen diren.

3. Kasua ebazteak denbora asko eskatzen dio ikasleari, gehiegi zenbaiten
ustez. Gehiengoaren iritziz, ezin da asignatura osoa kasuaren bidez ba-
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karrik esplikatu, horrek orain baino denbora eta esfortzu gehiago eska-
tuko bailuke eta badirudi horretarako prestutasuna inork gutxik duela.
Bestalde, irakaslearen azalpen bidez esplikatzen diren kontzeptu haina
ezin direla kasuaren metodoarekin eman uste dute ikasleek. Kasuaren
metodoa ikaskuntzako tresna nagusi eta bakarra hartuko balitz, kasu-
kopuru mugatu bat ebatzi ahal izango litzateke eta, segur aski, horrek
ez lituzke bilduko egungo programetan azaltzen diren kontzeptu guz-
tiak. Horrela, gai batzuk saihestu beharrak ikaskuntza aleatorioa izatea
ekarriko luke.

Kasuak prestatu ditugun irakasleen ikuspuntutik, erronkak honako haue-

tan topatzen dira:

1.

Kasuak prestatzeak, tutore lanak egiteak eta kasua ebazteko saiock
denbora gehiago eskatzen dute klase teorikoak prestatzeak eskatzen
duena baino. Irakaskuntzarako materialik ez izateak, hau da, zuzenbi-
dera egokitutako kasu-bildumak ez egoteak irakasleak berak kasua

eraiki beharra ekartzen du.

. Ezinbestekoa da benetako kasuak ekarriko dituen profesional bat izatea.

Askotan hori oso zaila da, lan profesionalean ari diren adituek beren es-
pedienteak emateko errezeloak baitituzte, izen gabetuak izan arren.

. Metodo honek, parte hartzen duten ikasle guztien esku hartze handie-

na eskatzen du, baina zaila izateaz gain batzutan nekez lor daiteke de-

nek modu parekoan ekarpenak egitea.

. Irakaslea egoera berri bati aurre egiteko prest egon behar du, ohikoa

gerta litekeelako galdera guztiei ezin erantzun izatea eta azaldutako
ideiekin giro kritikoagoa sortzea, klase teorikoetan ez bezala.

. Tkasle bakoitzari ebaluazioa egitea zaila gertatzen da, baloratu beha-

rreko elementuetatik garrantzitsua den txostena taldean egindako lana
baita; eta saioetan azaldutako parte hartzeak ez baitu beti ondo islatzen
gutxiago hitz egiten duen ikaslearen ekarpena.

Konklusioak

Burututako esperientziaren emaitzak ikusi ondoren, kasuaren metodoa ikas-

kuntzako tresna oso baliagarria dela uste dugu, bereziki zuzenbide irakasteko
moduan normalean erabili ohi diren adibide praktiko eta jurisprudentzia

komentatzeko lanekin alderatuz gero, azken horiek baino probetxugarriagoa
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gertatzen baita kasuaren metodoa. Hala eta guztiz ere, Europa kontinentale-
ko zuzenbidea irakasteko ez dugu uste kasuaren metodoa erabiltzea bakarrik
nahiko denik, batetik kodetutako sistema juridikoek oinarria arau abstrak-
tuan dutelako eta ez aurrekarian; eta, bestetik, kasuak ebazteak bakarrik ne-
kez eman diezaiokeelako ikasleari legelari batek menderatu behar dituen
kontzeptuen oinarrizko mapa osatua.

Kontzeptuak eta horien sistematizazioa aurretik ezagutzeak laguntzen dio
ikasleari kasua ebazten eta hark ez du eragozten ikaslearen gaitasun kriti-
koa garatzea, azken batean kasuaren bidez zera egiten baita: aurrez azal-
dutako kontzeptuen zergatia eta sendotasuna frogatu eta sistema osoan
sortzen diren erlazioak bistaratu. Esandako guztiagatik, kasuaren metodoa
zuzenbidea irakasteko tresna egokia eta ona dela irizten dugu, beti ere sis-
tema juridikoaren eta sistema osoaren ikuspegi orokorra ere ikasleari ema-
ten bazaio ohiko tresnen bidez.

Bukatzeko, gomendatu behar da ere lehen ikasturteetan kasu errazak edo
sinpleak erabiltzea, errealitatean gertatzen diren benetako kasuak beti
konplexuak baitira eta horrek ikaslea atzera bota eta lanari ekiteko gogo-

rik gabe utz bailezake.

Metodoa erabiltzeko gomendatutako check list

Helburuak (landu beharreko konpetentziak)

Edukiak (landu beharreko kontzeptuak)

Hartzaileak (ikasle-kopurua, edadea, aurrez duten esperientzia)

Kasua aukeratzea

Ikasleak eskura dituen baliabideak (liburutegia, aldizkari-gela, datu-baseak)

Kasuaren txostena prestatzea

Informazio-saioa

AN NE I NS VN N N IR N

Taldean egin beharreko lana jarraitzea (ikasleen tutoretza, banaka eta taldean)

Lan-saioa komunean (agian zenbait saio egin beharko dira, kasuak duen

AN

zailtasunaren arabera)

Egindakoa baloratzeko eta ikaskuntza antolatzeko saioa v

Ebaluazioa (talde-lana, banakako lana) v
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Kasuak

«Hipotekatutako finka desjabetzea» (2. mailako kasua)

«Banku Hipotekarioan lan egiten duzu, bertako aholkularitza juridikoan.
Bankuan maileguez arduratzen denak azaltzen dizu Angelek eta Beatrizek
hipoteka-mailegua eskatu zutela 1985. urtean, eta, horretarako, Andatza
herrian zuten lursail bat hipoteka zutela, hain zuzen eta, Jabetza Erregis-
troaren arabera, 92 area zituen finka bat. Baina gero, autobidea egin behar
zutela eta, Obra Publiko eta Hirigintzako Ministerioak lur horren 2.700 m?
desjabetu zituela 1990¢ko urtarrilean. Horrela, desjabetze-prozedura hasi
bezain laster, 1990¢ko irailean, okupaziorako aurretiazko akta jaso zela eta
okupatu egin zela. Bestalde, 1992. urtean, Angelek eta Beatrizek, notario
aurrean, lursaila saldu egin ziotela Damiani. Hain zuzen, eskrituraren ara-
bera, erosleak eskuratu zituen 6.305 m? «bere eskubide eta ondasun guz-
tiekin», bertan aipatzen zenez, sailaren 2.720 m? desjabetuak eta okupatuak
izan zirelako. Hain lasterrera, gainera, Damian hil egiten da testamenturik
egin gabe eta seme bakarra zuen: Edorta.

Gauzak horrela, autobidea egin ostean, desjabetutako lur zati batzuk era-
bili gabe geratu direlako, 1995. urtean Angel eta Beatrizek lur horiek
bueltatzea eskatzen diela Administrazioari eta hala onartzen dela ebazpen
bidez. Zehazki, 319 m? itzultzen zaizkiela bi partzeletan zatituta: bata
46 m?-koa eta bestea 273 m?-koa. Edorta horrekin ez dagoela ados eta
auzitara jo duela. Bankuko arduradunek jakin nahi dute itzulitako finka
horiek ea norenak ote diren, hipoteka-maileguaren egoera argitzeko.»

«Villa Adela» (5. mailako kasua)

«Aholkularitza lanean, bezero duzu etxebizitzak egiten aritzen den Patxi
(promotorea). Horregatik, ohikoa du herriz herri ibiltzea, bertako egoera
urbanistikoa ikusten eta etxe berriak egiteko zer aukera dagoen aztertzen.
Horrela dabilela, euskal kostako herri turistiko batean, topatu du etxe
zahar bat, lorategi eta guzti, etxebizitzez osatutako beste bi blokeen ar-
tean. Badirudi, begi-bistaz behintzat, eraikitzeko eskubidea ez dagoela
aprobetxatua partzela horretan. Zure bulegora etorri eta finkaren egoera
aztertzea eskatu dizu. Horretarako, lehenik, Udaletxean finkaren hirigin-
tza-informazioa eskatu duzu eta, jasotako informazioaren arabera, zera ja-
kin duzu: hiri-lurzoru finkatua bezala sailkatua dagoela eta hirigintzako
eraikigarritasuna agortu gabe duela.
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Gero, finka dagoen tokira bertaratu eta etxe-azpian dagoen dendako ar-
duradunarekin hizketan, zera jakin duzu: etxe osoaren jabea Axun zela,
baina Jaimeri saldu ziola bizitza bat, bertan Luis maizter moduan bizi
bada ere, errentak ordaintzen ez dituena gainera; Axun hil zela eta jabea
Bittor omen da. Berau, udan bakarrik etortzen omen da etxebizitzara eta
etxearen azpiko bi lokalak errentan emanak omen daude, bata Eiderri
eta bestea Gaizkari.

Bittorrekin harremanetan jarri eta hauxe esan dizu: Jabetza Erregistroan
oraindik Axunen izenean dagoela finka eta bera ez dela benetako jabea,
Axunek bere garaian testamentua egin bazuen ere, oraindik ez baitituzte
paperak egin jabetza aldatzeko.

Honenbestez, Patxik proposatu dio Bittorri eta honen alabari —Dome-
kari— etxea erostea miloi bat eurotan (1, €); horick ados daude baina do-
kumentuak sinatzea ez beste lanik ez dute hartu nahi bere gain. Orain
Patxik zuri eskatzen dizu gauzak argitzea eta paperak egitea.»
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Laburpena

Proiektuaren ckimena Donostiako Zuzenbide Fakultateko lau irakaslek eman dugu
aurrera helburu hau buruan izanik: Goi mailako Hezkuntzaren eta Ikerkuntzaren
Europar Espaziora egokitzeko zuzenbideko ikasketek jasan beharko duten aldaketa
abiaraztea. Tkasketa-metodo berriak probatzeko akuilu izan da ere beste bigarren go-
goeta hau: irakasleak elkar koordinatuta egoteak aukera baino irakaskuntzari loturako
betebehar bat izan behar du gure ustez. Proiektu honen ezaugarririk nagusiena da,
hain zuzen ere, ekipo arduradunaren osaketa, azpimarragarriak diren bi kondizio be-
tetzen baititu: batetik, diziplina artekoa da, zuzenbide zibileko eta zuzenbide admi-
nistratiboko irakaslek osatzen baitute; eta, bigarrenik, unibertsitatean denbora osoan
ari diren irakasleez gain, zuzenbidearen praktikan ari diren irakasleak ere kide baitira.
Burututako esperientziaren emaitzak ikusi ondoren, kasuaren metodoa ikaskuntzako
tresna oso baliagarria dela uste dugu, bereziki zuzenbide irakasteko moduan norma-
lean erabili obi diren adibide praktiko eta jurisprudentzia komentatzeko lanekin alde-
ratuz gero, azken horiek baino probetxugarriagoa gertatzen baita kasuaren metodoa.
Hala eta guztiz ere, Europa kontinentaleko zuzenbidea irakasteko ez dugu uste kasua-
ren metodoa erabiltzea bakarrik nahiko denik, batetik kodetutako sistema juridikoek
oinarria arau abstraktuan dutelako eta ez aurrekarian; eta, bestetik, kasuak ebazteak
bakarrik nekez eman diezaiokeelako ikasleari legelari batek menderatu behar dituen

kontzeptuen oinarrizko mapa osatua.
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Resumen

La iniciativa de poner en marcha este proyecto de innovacion ha partido de cuatro
profesores de la Facultad de Derecho de Donostia, con el siguiente objetivo: conducir
hacia la adaptacién de los estudios de Derecho al Espacio Europeo de Educacion su-
perior e Investigacion. Aunque este ha sido un el principal acicate para probar nuevas
metodologias docentes, existia una segunda reflexion: la coordinacion entre los docen-
tes, en nuestra opinion, era mds que una posibilidad una necesidad a cumplir. La
principal caracteristica del proyecto ha sido, pues, la composicion del equipo para lo
cual destacamos el cumplimiento de dos condiciones: en primer lugar, la interdiscipli-
naridad, con profesorado de Derecho Civil y Derecho Administrativo; y en segundo
lugar, ademds de estar a dedicacion completa a la universidad, la imparticion de
prdcticas de Derecho. Analizando los resultados de la experiencia, creemos que la me-
todologia basada en el estudio de casos es muy 1itil, especialmente para el profesorado
de Derecho que utiliza habitualmente ejemplos prdcticos y comentarios de jurispru-
dencia. Aun y todo, no creemos que en la Europa continental el estudio de casos sea la
tinica metodologia docente a utilizar en los estudios de Derecho, ya que por un lado,
el codificado sistema juridico se basa en normas abstractas y no en precedentes; y por
otro lado, las decisiones de los casos dificilmente puede darse por los juristas al alum-

nado que no domina aun los concepros bdsicos.

Abstract

The initiative to launch this innovative project has come from four professors of the
Faculty of Law, Donostia, with the following objective: to lead to the adaptation of
legal studies ro the European Space for Higher Education and Research. Although
this has been a main spur to try new teaching methodologies, there was a second
point: coordination among teachers, in our opinion, was more than a chance to meet
a need. The main feature of the project was, therefore, the composition of the team for
which emphasize the fulfilment of two conditions: first, the interdisciplinary, with
Jaculty of Civil and Administrative Law, and secondly, besides being a dedication
complete to the university, the teaching practice of law. Analyzing the results of expe-
rience, we believe that the methodology based on case studies is very useful, especially
Jor the faculty of law which normally uses practical examples and case reviews. Still
and all, we do not believe that in continental Europe case study would be the only
training methodology used in the study of law, because on one hand, the encoded legal
system is based on abstract rules and not on precedents, and in addition, the decisions
of cases can be difficult for lawyers to give to students not yet mastered at the basics.
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Introduccién

En el modelo de ensefianza-aprendizaje propugnado por el Espacio Eu-
ropeo de Educacién Superior (EEES) (Declaracién de La Sorbona,
1998; Declaracién de Bolonia, 1999; Comunicado de Praga, 2001;
Comunicado de Berlin, 2003; Comunicado de Bergen, 2005), el dise-
fio curricular se basa en tres ejes principales, a saber, las competencias,
las tareas y la evaluacién. La competencia es la capacidad para enfren-
tarse con garantias de éxito a una tarea en un contexto determinado.
En este sentido, los procesos instructivos deben promover personas ca-
paces, es decir, personas con autonomia para abordar situaciones nove-
dosas y responder adecuadamente a las mismas (Goni, 2005). Cabe de-
finir la tarea como la propuesta de trabajo que realiza un docente a un
estudiante con el fin de organizar un proceso de ensefianza. La activi-
dad es un concepto complementario al de tarea y supone el trabajo que
realiza un estudiante para desarrollar un proceso de aprendizaje. Debe-
mos recordar que, en el nuevo sistema ECTS, el crédito ya no se basa
en las horas en las que el docente imparte sus clases, sino en la carga de
trabajo del estudiante, es decir, en el nimero de horas que el estudian-
te debe utilizar para completar las tareas encomendadas por el docente.
Puesto que el objetivo del curriculo es desarrollar competencias en los
estudiantes, las tareas que se les propongan deben estar encaminadas a
tal fin. Finalmente, la evaluacién del estudiante debe centrarse en la
valoracién y validacién del grado de adquisicién de las competencias
propuestas.

Durante el curso académico 2004-2005, y con el fin de avanzar hacia la
convergencia con el EEES, el Vicerrectorado de Innovacién Docente de
la Universidad del Pais Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea, impulsé un
programa de innovacién educativa cuya finalidad era el Asesoramiento
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para la Introduccién del Crédito Europeo (Programa AICRE). Este pro-
grama fue coordinado por el Servicio de Asesoramiento Educativo y
consistié en facilitar al profesorado un marco de reflexién e intercambio
de experiencias para la adaptacién de la metodologia docente de las asig-
naturas a los criterios de la Convergencia Europea. Asi, el programa im-
pulsé la creacién de grupos de trabajo, coordinados por tutores, en los
que se debatieron aspectos esenciales relacionados con el nuevo marco de
ensefanza-aprendizaje y cuyo producto final consistié en la elaboracién
de una propuesta de curriculo docente de cada asignatura, compartiendo
un modelo-estructura comun. Siguiendo tal modelo, los docentes elabo-
raron un protocolo en el que indicaron los datos correspondientes a la
asignatura y a los docentes que la imparten, especificaron las competen-
cias que los estudiantes debian adquirir con la materia, detallaron el te-
mario tanto tedrico como practico, propusieron una serie de tareas cuyo
fin consistia en adquirir las competencias indicadas, asi como el tiempo
estimado para que los estudiantes realizaran tales actividades y especifi-
caron los instrumentos y los criterios de evaluacién. Asimismo, los pro-
tocolos inclufan una bibliografia bdsica, una bibliografia de profundiza-
cién, una serie de direcciones de Internet de interés y las revistas cientificas
relacionadas con la materia.

Tras esta primera fase del programa, durante el curso 2005-2006, los
organismos antes citados impulsaron una segunda fase que fue denomi-
nada SICRE (Seguimiento para la Introduccién del Crédito Europeo) y
cuya finalidad, utilizando la misma estructura de trabajo y tutorizacién
que en la fase anterior, consistié en implantar en el aula los curricula di-
senados.

En lo que respecta a la Facultad de Psicologia, la cantidad de profesorado
implicado en tales programas fue muy alta, alcanzando un porcentaje del
41,84%. Asi, al término del curso 2005-2006, un total de 38 profesores
habia elaborado una propuesta de modelo docente adaptado a los crite-
rios de la convergencia con el EEES.

Objetivo del proyecto

El objetivo del presente trabajo radica en examinar las propuestas curricu-
lares elaboradas por los profesores de la Facultad de Psicologia, con el fin
de plantear un catdlogo de actividades que puedan desarrollarse en el
marco del proceso de ensefanza-aprendizaje propugnado en el EEES.
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Cabe esperar, que el cardcter innovador de los curricula proporcione in-
formacién acerca del modo en que tales actividades se hallan relacionadas
con las competencias que permiten establecer el perfil formativo del egre-
sado. El andlisis de los curricula docentes y la elaboracién de un catdlogo
de actividades, constituirdn un punto de referencia para continuar con la
adaptacion de los programas docentes, asi como para que el Centro adop-
te las decisiones oportunas en las sucesivas etapas del proceso de conver-
gencia con el EEES.

Metodologia y actividades

Participantes

Se cursé una peticién al profesorado de la Facultad de Psicologia solici-
tando que proporcionara el modelo de curriculo docente elaborado en el
marco del programa AICRE. Respondié a dicha peticién el 66% de los
profesores, de manera que se han analizado 21 curricula docentes perte-
necientes a otras tantas asignaturas de las seis dreas de conocimiento de
la Facultad de Psicologia y en cuya elaboracién han participado 25 pro-
fesores.

Materiales y Procedimiento

Los protocolos de curriculo docente han sido codificados por dos jueces
independientes utilizando un manual de codificacién elaborado ad hoc.
El listado de competencias de este manual de codificacién se elaboré a
partir del Proyecto de disefio de plan de estudios y titulo de Grado en Psi-
cologia (Coordinado por Montserrat Freixa Blanxart, Julio 2004, Revi-
sion Marzo 2005) y de la ficha técnica de propuesta de Titulo Universita-
rios de Grado segin RD 55/2005 de 21 de Enero, obteniéndose un total
de 54 competencias. Por su parte, el listado de tareas del manual de codi-
ficacién estuvo compuesto por 22 tareas extraidas del listado de tareas
propuesto por Goni (2005) al que se afadieron otras actividades no in-
cluidas en el listado y propuestas en los curricula docentes.

De los protocolos se han extraido caracteristicas tales como el nombre de
la asignatura, el curso y el cuatrimestre en el que se imparte, el tipo de asig-
natura, el nimero de profesores que imparten la misma, el ndmero de
profesores de la asignatura que han participado en la elaboracién del cu-
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rriculo, el ndmero de alumnos de cada uno de los grupos de la asignatura,
el nimero de créditos actuales de la materia, el nimero de créditos tras la
adaptacién al sistema ECTS, el idioma en el que se imparte, las compe-
tencias especificas de la asignatura, las tareas utilizadas para adquirir las
competencias y el tiempo que el profesor estima que el estudiante debe
invertir en cada una de tales tareas, asi como los procedimientos de eva-
luacién propuestos.

Resultados

En la Tabla 1 se presentan las asignaturas adaptadas al sistema ECTS cu-
yos protocolos se han codificado para el estudio, asi como sus caracteristi-
cas principales.

Tal y como puede observarse en la Tabla 1 en relacién con el drea de
conocimiento, se ha constatado que el 38,1% de las asignaturas perte-
necen al drea de Psicologia Bdsica, el 23,8% al drea de Personalidad y
Tratamientos Psicoldgicos, el 14,3% al drea de Metodologia de las
Ciencias del Comportamiento, el 9,5% al drea de Psicologia Social, el
9,5% al drea de Psicobiologia y el 4,8% al drea de Psicologia Evolutiva.
En cuanto al tipo de asignatura, el 71,4% de las asignaturas adaptadas
son troncales u obligatorias, mientras que el 28,6% restante son opta-
tivas. Con respecto al curso en el que se imparten, el 28,6% de los
protocolos pertenecen a asignaturas impartidas en primer curso, el 14,3%
a asignaturas de segundo curso, el mismo porcentaje a asignaturas de
tercer y cuarto curso, y finalmente, el 28,6% corresponden a asignatu-
ras que se imparten en curso indiferente. Todas las materias adaptadas
son cuatrimestrales, de tal manera que el 42,9% se imparten en el pri-
mer cuatrimestre y el 57,1% en el segundo cuatrimestre. En cuanto al
naimero de créditos actuales de las asignaturas adaptadas, el 33,3% son
asignaturas de 4,5 créditos, el 28,6% asignaturas de 6 créditos, el
14,3% asignaturas de 7,5 créditos, el 14,3% asignaturas de 9 crédi-
tos y el 9,5% asignaturas de 8 créditos. El tamafo de los grupos de
alumnos es muy variable, oscilando entre los 30 y los 169 alumnos,
con una media de 110 alumnos por grupo. Creemos que es relevante
tener en consideracion estas caracteristicas de las asignaturas adaptadas
al sistema ECTS, puesto que pueden condicionar, en gran medida, la
metodologia docente y los sistemas de evaluacién propuestos por los
docentes.
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Tabla 1
Asignaturas de la Licenciatura de Psicologia adaptadas al sistema
ECTS cuyos protocolos se han codificado para el estudio

Tipo Area conoc. | Cred. Créd.

Asignatura Curso | Cuatr. asign. ECTS

1 | Fundamentos Metodolégicos de | 1 TIO | Metodologia | 45 | 4,1

la Psicologfa

2 | Modelos de Desarrollo Humano 1 1 T/O | Basica 4,5 4,1
3 | Fundamentos de Psicobiologfa I 1 1 T/O | Psicobiol. 7,5 6,4
4 | Atencién y Percepcion 1 2 T/O | Basica 4,5 4,1
5 | Erologfa 1 2 | T/O | Bésica 45 | 41
6 | Motivacién y Emocién 1 2 T/O | Bésica 9 4,1
7 | Psicologia de la Personalidad 2 1 T/O | PETRA 8 8

8 | Evaluacion Psicolégica 2 1 | T/O | PETRA 45 | 7.2

9 | Desarrollo de la Edad Adulta y

la Tercera Edad 2 2 T/O | Bésica 8 4,1

10 | Disefios de Investigacién en

3 1 T/O | Metodologia | 4,5 | 7,2

Psicologfa
11 | Intervencién Social y Comunitaria 3 2 T/O | Social 8 4,1
12 | Psicologfa Dindmica I 3 2 T/O | Bésica 4,5 | 64
13 | Tratamientos Psicoldgicos 4 1 T/O | PETRA 7,5 6,4
14 g?;g;%g‘zaf Pensamientoy 4 | 2 | TIO | Bésica 75 | 8
15 | Psicologfa de la Educacién 4 2 | T/O | Evolutiva 9 8
16 | Psicopatologfa del Lenguaje Ind. 1 Opt. | PETRA 9 5,5

17 | Nuevas Tecnologfas y Simulacién Ind. 1 Opt. | Metodologia | 6 55

en Psicologfa

18 | Psicologfa de la Salud Ind. 2 | Opt. | PETRA 6 5,5

19 Inter.v?naon'Psmologlca en Ind. ) Opt. | Social 6 55
Servicios Sociales

20 | Psicologia de la Seguridad Vial Ind. 2 | Opt. | Bésica 6 5,5

21 | Neuropsicologfa Ind. 2 Opt. | Psicobiol. 6 5,5
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En la Tabla 2, se presentan las competencias que con mayor frecuencia se

han reflejado en los protocolos de las 21 asignaturas examinadas. Para

cada una de las competencias, se han recogido las tareas que los docentes
proponen con el fin de lograr tal competencia asi como las asignaturas

que plantean su consecucion.

Tabla 2

Tareas y competencias con mayor frecuencia de uso

Principales conceptos y teorias

Conocer los distintos modelos tedricos de la psicologfa.

Diseniar, desarrollar y evaluar programas

* Clase expositiva

* Ejercicios y problemas

* Andlisis de material

¢ Audio/Video

¢ Lectura y andlisis de textos
* Debates/seminarios

* Estudio sistematizado

¢ Elaboracién de un tema

* Todas las asignaturas

¢ Clase expositiva

¢ Aplicacion procedimientos
¢ Ejercicios y problemas

¢ Andlisis de material

¢ Lectura y andlisis de textos
* Blisqueda de informacion
* Debates/seminarios

* Presentacion de un tema

¢ Estudio de casos

¢ Elaboracién de un tema

* Proyecto

* Y de la personalidad

* Intervencion social y
comunitaria

* Motivacion y emocién

* Dsicopatologfa del lenguaje

¢ Tratamientos psicoldgicos

* ¥ de la educacién

* Evaluacién psicolégica

* W delasalud

* Capacidad de integrar conocimientos
o Saber analizar el contexto donde se desarrollan conductas
individuales, grupales y organizacionales

Capacidad de andlisis y sintesis

* Clase expositiva

* Aplicacién procedimientos

* Ejercicios y problemas

¢ Andlisis de material

¢ Audio/Video

* Lectura y andlisis de textos

* Buisquedas de informacién

¢ Debates/seminarios

¢ Presentacién de un tema

¢ Elaboracién posterior a un
proceso

¢ Estudio de casos

* Pricticas ordenador/labor.

* Pensamiento y lenguaje

¢ Psicopatologfa del lenguaje

* Modelos de desarrollo
humano

* v de la educacion

¢ Atencion y percepcion

* wde lasalud

* Clase expositiva

* Audio/Video

* Lecturay andlisis de textos
* Debates/seminarios

¢ Presentacién de un tema
¢ Estudio sistematizado

¢ Estudio de casos

¢ Elaboracién de un tema

* Pricticas ordenador/labor.
* Proyecto

* Exdmenes

¢ Pensamiento y lenguaje

* wdindmica

* Disefios de investigacién
eny

¢ Fundamentos metodolégicos
delaw

* Nuevas tecnologfas y
simulacién

* Modelos de desarrollo
humano
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Tabla 2 (continuacion)

Tareas y competencias con mayor frecuencia de uso

‘ Capacidad de comunicacién oral y escrita

‘ ‘ Razonamiento critico

¢ Aplicacién procedimientos
¢ Debates/seminarios

¢ Presentacién de un tema

¢ Elaboracién de un tema

* ¥ dindmica

* Disefios de investigacién
eny

* Motivacion y emocién

¢ Tratamientos psicoldgicos

* Aplicacion procedimientos

* Lectura y anilisis de textos
* Busquedas de informacién
¢ Debates/seminarios

¢ Simulaciones/rol/drama
¢ Presentacién de un tema
¢ Estudio de casos

¢ Elaboracién de un tema
* Proyectos e Informes

¢ Resolucién conflictos/dilemas

* Tratamientos psicoldgicos

* Pensamiento y lenguaje

* ¥ dinimica

* Intervencion Social y
comunitaria

* Disefios de investigacién
eny

* Fundamentos metodolégicos
delaw

y saber gestionarla

Saber obtener informacién de forma efectiva a partir
de libros, revistas especializadas y de otra documentacién,

Comprender y ser capaz de elaborar informes orales y escritos

¢ Clase expositiva

¢ Plataformas virtuales

¢ Lectura y andlisis de textos
* Blisquedas de informacién
¢ Debates/seminarios

¢ Presentacion de un tema

¢ Estudio de casos

¢ Elaboracién de un tema

¢ Pricticas ordenador/labor.
* Proyectos

* W de la personalidad

¢ Pensamiento y lenguaje

* Modelos de desarrollo
humano

* Nuevas tecnologfas y
simulacion

* Disefios de investigacién
eny

* Fundamentos metodolégicos
delaw

¢ Clase expositiva

* Aplicacion procedimientos
¢ Ejercicios y problemas

* Lectura y andlisis de textos
¢ Debates/seminarios

¢ Presentacién de un tema

o Estudio sistematizado

¢ Elaboracién de un tema

* Proyectos e Informes
¢ Exdmenes

* v dindmica [

* Motivacion y emocion

* Disefios de investigacién
eny

* Fundamentos metodolégicos
delaw

* Erologfa

* Evaluacién psicoldgica

* Desarrollo edad adulta y
3.2 edad

Aplicacién profesional

‘ ‘ Definir objetivos dirigidos a elaborar un plan de intervencién

¢ Clase expositiva

¢ Aplicacion procedimientos

* Ejercicios y problemas

* Resolucién conflictos/dilemas
¢ Lectura y andlisis de textos

¢ Debates/seminarios

¢ Simulaciones/rol/drama

¢ Presentacién de un tema

¢ Estudio de casos

¢ Elaboracién de un tema

* Visitas guiadas

* Intervencion social y
comunitaria

* w de la personalidad

* Tratamientos psicoldgicos

* Nuevas tecnologfas v
simulacidn

* W de la educacion

* @ de la salud

* Atencidn y percepcion

* Clase expositiva

* Aplicacion procedimientos
¢ Ejercicios y problemas

* Audio/Video

¢ Lectura y andlisis de textos
¢ Debates/seminarios

¢ Simulaciones/rol/drama

¢ Estudio de casos

* Estudio sistematizado

¢ Elaboracién de un tema

* Intervencion social y
comunitaria

* Tratamientos psicoldgicos

* W de la educacién

* Desarrollo edad adulta y
3.2 edad
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Tabla 2 (continuacion)

Tareas y competencias con mayor frecuencia de uso

‘ Conocer los principios bésicos de la investigacién

‘ ‘ Ser capaz de recoger y analizar datos y contrastar hipétesis

* Clase expositiva

¢ Ejercicios y problemas

¢ Andlisis de material

o Plataformas virtuales

* Lectura y andlisis de textos
¢ Debates/seminarios

* Presentacién de un tema
¢ Estudio sistematizado

¢ Elaboracién de un tema
* Proyectos e informes

* Exdmenes

* Neuropsicologfa

* Nuevas tecnologfas v
simulacién

* Disefios de investigacién
enyv

* Fundamentos metodolédgicos
delaw

* Erologfa

¢ Clase expositiva

¢ Aplicacién de
procedimientos

¢ Plataformas virtuales

¢ Audio/Video

¢ Debates/seminarios

¢ Presentacion de un tema

¢ Estudio de casos

¢ Estudio sistematizado

¢ Elaboracién de un tema

. Pl’OyCCtOS e informes

o Anilisis de material

o Pricticas ordenador/labor.

* ¥ de la personalidad
* Modelos de desarrollo
humano

* Disefios de investigacién
eny

* Fundamentos metodolégicos
delaw

* W de la educacion

Conocimientos de informatica relativos al ambito de estudio

¢ Clase expositiva

o Aplicacién de
procedimientos

o Plataformas virtuales

o Presentacion de un tema

¢ Elaboracién de un tema

* Proyectos e informes

o Pricticas ordenador/labor.

o Andlisis de material

o Entrevistas/encuestas/tests

*  de la personalidad

* Nuevas tecnologfas y
simulacién

* Disefios de investigacién
eny

* Fundamentos metodolégicos
delaw

Tras analizar los curricula docentes adaptados a los criterios de la Con-
vergencia con el EEES, mediante la participacién de los profesores en
los programas AICRE y SICRE de la UPV-EHU, el catdlogo de activi-
dades resultante se presenta en la siguiente tabla, ordendndose las mis-
mas de mayor a menor frecuencia de utilizacién en las 21 asignaturas

analizadas.
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Tabla 3
Catalogo de actividades para la adaptacion de los planes docentes de

las asignaturas de Psicologia al Espacio Europeo de Educacion Superior

1. Asistencia a clase expositiva. Esta actividad incluye atender, tomar notas y
pedir aclaraciones de conceptos en la clase magistral del docente.

2. Lectura y andlisis de textos. Se refiere tanto a textos proporcionados por
el docente como textos que el alumno ha seleccionado.

3. Elaboracién de un tema. Se trata del desarrollo escrito, recensidn, esque-
matizacién, redaccién de informes o evaluacién critica respecto a un tema o
actividad. Esta actividad puede realizarse en relacién con una actividad previa
o0 como preparacién de material para el estudio.

4. Debates/seminarios. En esta actividad se incluye el planteamiento, la expo-
sicién, la puesta en comun de un tema y la discusién y el contraste de puntos
de vista.

5. Estudio sistematizado. Consiste en el trabajo de repaso, asimilacién y apren-
dizaje por parte del estudiante, del material previamente trabajado en la asigna-
tura. Es una actividad muy habitual como preparacién para los exdmenes.

6. Aplicacién de procedimientos. Se refiere a la aplicacién de procedimien-
tos especificos tales como la correccién e interpretacion de tests.

7. Blsquedas de informacién. Esta actividad consiste en contrastar, ampliar
o revisar la informacién disponible acerca de un tema. Incluye la busqueda de
informacién en pédginas web, las busquedas bibliograficas, la utilizacién de las
tutorfas (en las que se amplia la informacién y se resuelven dudas).

8. Ejercicios y problemas. En esta actividad el estudiante resuelve cuestiones
mediante la utilizacién de los conocimientos adquiridos, la deduccidn, la dis-
cusién con otros compaferos, etc.

9. Audicién/visionado de audio/video. Consiste en la utilizacién de mate-
riales audiovisuales como apoyo a los contenidos expuestos en el aula.

10. Presentacién de un tema, proceso o investigacion. El estudiante ha de
exponer en publico un tema, un proceso o una investigacién que previamente
ha elaborado.

11. Andlisis de material. Se refiere a la toma de contacto con un material no-
vedoso en la que se aprende su composicién y su vocabulario técnico con el
fin de conocer sus principios, cuestionarlo de forma critica, etc.

12. Proyectos/informes. Se trata de la realizacién de una investigacién o el
planteamiento de la misma.
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Tabla 3 (continuacion)
Catalogo de actividades para la adaptacion de los planes docentes de
las asignaturas de Psicologia al Espacio Europeo de Educacion Superior

13. Précticas con ordenador o en laboratorio. En esta actividad se incluyen
experimentos y otras actividades propias de un profesional que se desarrollan
en un laboratorio o mediante un programa informdtico especifico.

14. Estudio de casos/situaciones/problemas. Consiste en el estudio en pro-
fundidad de casos, situaciones o problemas propios del dmbito psicoldgico ta-
les como los tipos de relaciones entre las personas, las formas de comunica-
cion, los tipos de personalidad, etc.

15. Exdmenes. Esta actividad consiste en que los estudiantes responden a
pruebas de evaluacién de conocimientos que, en general, tienen un tiempo li-
mitado y se evalGan para la calificacién final de la asignatura.

16. Resolucién de conflictos/dilemas. Este tipo de actividades requieren tra-
bajar sobre diferentes alternativas y tomar decisiones, teniendo en cuenta to-
das las variables incluidas en la situacién.

17. Entrevistas, encuestas y pasacién de tests. Esta actividad exige contactos
interpersonales con diversos niveles de interaccién llevados a cabo con el fin
de tratar un tema, recoger datos, averiguar una opinién, etc.

18. Observacién sistemdtica. En esta actividad se plantea la realizacién de
sesiones de observacién planificadas y sistematizadas de sujetos en contextos
naturales.

19. Visitas guiadas. Esta actividad incluye la visita a centros o instituciones
relacionados con la asignatura.

20. Participar en plataformas virtuales. En esta actividad incluimos la utili-
zacién de plataformas virtuales de apoyo a la docencia tales como moodle y
otras TICs como el correo electrénico, los chats, los foros, etc.

21. Simulaciones, rol, drama. Consiste en la interpretacién por parte del es-
tudiante de diversos roles, como por ejemplo, el rol de terapeuta o el rol de
paciente.

Discusién y conclusiones

Como puede observarse en el catdlogo de actividades propuesto en este
trabajo, los docentes han realizado un esfuerzo importante a la hora de
programar tareas muy variadas. De esta manera, una misma competencia
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se programa mediante diversas tareas. Cabe destacar que, aunque el catd-
logo de tareas que presentamos Unicamente incluye tareas simples, mu-
chas de estas tareas se plantean en los protocolos de forma combinada.
Asi, por ejemplo, una tarea combinada podria consistir en el visionado de
un video, la realizacién de un debate y la elaboracién de un tema. Estas
combinaciones de tareas hacen que la casuistica de actividades que se pue-
dan plantear a los estudiantes sea muy diversa.

Otra evidencia del esfuerzo realizado por los docentes en innovar en su
docencia se traduce en el hecho de que la competencia de adquisicion de
conocimientos, tradicionalmente asociada a la clase magistral, se pretende
lograr mediante una importante diversidad de tareas.

En lo que respecta a la frecuencia de utilizacién de las diferentes tareas
debe tenerse en cuenta la dificultad que entrana la puesta en préctica de
algunas de ellas, con grupos muy numerosos.

Asimismo, destaca la escasa utilizacién de las plataformas virtuales como
estrategia de apoyo a la docencia, hecho que puede deberse a que en los
afos en los que se elaboraron estos protocolos, las plataformas virtuales
eran aun de acceso limitado y una gran parte del profesorado desconocia
su funcionamiento y carecia de formacién al respecto.

Con respecto a las perspectivas de futuro de este trabajo, se pretende
complementar el catdlogo de tareas propuesto con el listado de compe-
tencias y de estrategias de evaluacién planteadas en las asignaturas de la
Licenciatura de Psicologia. Toda esta informacién, podrd constituir un
punto de referencia para continuar con la adaptacién de los programas
docentes. Asimismo, podrd contribuir a la elaboracién de la Guia de la
Titulacién y a que el Centro adopte las decisiones oportunas en las su-
cesivas etapas del proceso de convergencia con el EEES.
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Resumen

Con el fin de avanzar hacia la convergencia con el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), el Vicerrectorado de Innovacidn Docente de la UPV-EHU, impulsé
dos programas de innovacion educativa cuyas finalidades eran el Asesoramiento y el
Seguimiento para la Introduccion del Crédito Europeo (Programas AICRE y SICRE,
respectivamente). En la Facultad de Psicologia, la cantidad de profesores implicados
en tales programas y que han elaborado una propuesta de modelo docente adaprado a
los criterios de la convergencia con el EEES, ha sido muy alta. El objetivo del presente
trabajo radica en examinar las propuestas curriculares elaboradas por los profesores de
la Facultad de Psicologia, con el fin de plantear un catdlogo de actividades que pue-
dan desarrollarse en el marco del proceso de ensenianza-aprendizaje propugnado en el
EEES. Cabe esperar, que el cardcter innovador de los curricula proporcione informa-
cidn acerca del modo en que tales actividades se hallan relacionadas con las compe-
tencias que permiten establecer el perfil formativo del egresado. El andlisis de los cu-
rricula docentes y la elaboracion de un catdlogo de actividades, constituirdn un punto
de referencia para continuar con la adaptacion de los programas docentes, asi como
para que el Centro adopte las decisiones oportunas en las sucesivas etapas del proceso

de convergencia con el EEES.

Laburpena

Europako Unibertsitate Eremurako (EUE) konbergentziarantz aurrera egiteko as-
moz, UPVIEHUren Irakaskuntza Berrikuntzako Errektoreordetzak bi programa sus-
tatu zituen hezkuntza berrikuntzarako, hau da: Europako Kredituaren Sarrerarako
Abolkularitza eta Jarraipena (AICRE eta SICRE programak, hurrenez hurren). Psi-
kologia Fakultatean, programa horietan irakasle askok parte hartu dute, EUEra ego-
kitutako irakaskuntza eredu baterako proposamena lantzeko. Lan horren helburua
da Psikologiako Fakultateko irakasleek egindako curriculum proposamenak azter-
tzea, EUEn defendatutako irakaskuntza-ikaskera prozesuaren markoan gara daitez-
keen jarduera katalogoa planteatzeko. Espero dugu curriculumen izaera berritzaileak
informazioa ematea jarduera horien eta ikasle obiaren profila ezartzen ahalbidetzen
duten gaitasunen arteko loturari buruz. Irakaskuntza curriculumen azterketa eta
Jjarduera katalogoa erreferentzia puntua izango dira irakaskuntza programak egoki-
tzen jarraitzeko eta Zentroak EUErako konbergentzia prozesuaren hurrengo etape-
tan erabaki egokiak har ditzan.
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Abstract

In order to comply with the European Higher Education Area (EHEA), the Vice-Rectorate
Jor Teaching Innovation of the University of the Basque Country launched two edu-
cational innovation programmes. Their purpose was to counsel and monitor the In-
troduction of the European Credit (the AICRE and SICRE programmes, respective-
by). In the School of Psychology, the number of teachers who participate in these
programmes and who have prepared a proposal for a teaching model adapted to the
convergence criteria of the EHEA has been very high. The aim of this project is to ex-
amine syllabus proposals made by Psychology teachers, in order to present a catalogue
of activities that can be developed in the EHEA-promoted teaching and learning process.
We may expect the innovative nature of these syllabi to provide information on how
these activities relate to the competencies that form the educatinal profile of graduates.
The analysis of teaching syllabi and the preparation of an activity catalogue will be the
point of reference to continue adapting teaching programmes. It will also help the Centre
make appropriate decisions in the next stages of EHEA convergence.
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Introduccioén

El presente capitulo surge como resultado del proceso de investigacién
y mejora de la préctica que un grupo de profesores hemos llevado a
cabo en torno al uso de materiales audiovisuales en la docencia univer-
sitaria. Entre los distintos aspectos susceptibles de innovacién, seleccio-
namos como prioritario la creacién e incorporacién de nuevos materia-
les didacticos, porque ello nos permitiria el logro de un triple objetivo:
1. Incorporar las nuevas tecnologias, como recursos didicticos y medios
innovadores en la ensefanza universitaria. 2. Desarrollar en el alumna-
do competencias relacionadas con la nueva sociedad de la informacién
y el autoaprendizaje, en la linea de las directrices de la convergencia eu-
ropea. 3. Mejorar la coordinacién docente del profesorado a través de la
elaboracién de proyectos interdisciplinares y la creacién de un espacio
de permanente innovacién.

Partiamos de la consideracién de que todas las asignaturas que imparti-
mos en distintas titulaciones, se prestaban para experimentar la potencia-
lidad did4ctica que ofrecen las nuevas Tecnologfas de la Informacién y de
la Comunicacién. De hecho la mayoria de nosotros ya utilizdbamos ma-
teriales audiovisuales con ayuda del video analégico. Sin embargo, todos
nosotros entendfamos que se podria hacer un uso mds adecuado y racio-
nal de dichos materiales, si los mismos estuvieran digitalizados. Y sobre
todo, si pudiéramos constituir un equipo interesado en dedicar un tiem-
po a la incorporacidén curricular y coordinada de los materiales audiovi-
suales. Fue asi como nos planteamos inicialmente, la idea de crear un
banco de datos con todos los materiales que a titulo personal nos habia-
mos ido haciendo, con la intencién de analizar su uso —en al menos una
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materia por cada componente del equipo— y la de generar un material
nuevo polivalente.

Por otra parte, se daba la circunstancia de que nuestra Universidad se
encontraba inmersa en la incorporacién al sistema de créditos europeos, y
con ella al uso de las plataformas informdticas de apoyo a la docencia pre-
sencial Moodle y eKasi. Lo que nos permitirfa disponer de un espacio
para volcar dicho material, de manera que el alumnado pudiera acceder al
mismo de forma auténoma y sin necesidad de utilizar el espacio y tiempo
habitual de la clase.

Finalmente, cabe sefialar que desde el curso 2004-2005 estamos asistien-
do a una revisién de las tres titulaciones que se ofertan en nuestra Facul-
tad, de manera que sea posible la incorporacién de las competencias
transversales y especificas que la nueva sociedad de la informacién recla-
ma a los profesionales que estamos formando. Dado que en el Libro
Blanco del Titulo de Grado en Pedagogia y Educacién Social (ANECA,
2004) muchas de las competencias que se proponen, requerirdn de una
modificacién importante en la metodologia utilizada tradicionalmente en
la formacién universitaria, a la que nuestro proyecto podria contribuir
claramente. Nos estamos refiriendo en concreto a las siguientes:

* Gestionar la informacién y documentacién pedagédgica (Competencia
Transversal 4).

e Competencia de critica y autocritica (Competencia Transversal 10).
y

* Distinguir los fundamentos de la teoria del curriculo, disefiar, elaborar,
evaluar procesos de ensenanza-aprendizaje y materiales y recursos diddc-
ticos para distintos colectivos, niveles y dreas curriculares, asi como ase-
sorar sobre el uso pedagdgico e integracién curricular de los mismos
(Competencia Especifica 3).

Por todo ello, cuando aparecié la convocatoria para realizar los proyectos
de innovacién universitaria, vimos la oportunidad de realizar el trabajo
que a continuacion presentamos.

¢Por qué innovar basandonos en la tecnologia?

Sin 4nimo de extendernos haciendo una fundamentacién tedrica sobre el
porqué innovar introduciendo las nuevas tecnologias en la docencia, dado
el escaso espacio del que disponemos y que aunque con mayor profusién
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en otras etapas educativas, actualmente disponemos de suficiente litera-
tura especializada a la que poder acudir para responder a la pregunta que
planteamos, nos gustaria aclarar desde este momento cudl ha sido nues-
tro marco comprensivo del proyecto realizado. En ese sentido cabe sena-
lar que partimos de la consideracién de que la utilizacién de nuevas tec-
nologias y materiales audiovisuales pueden servir como instrumento
catalizador para potenciar los cambios en la educacién (Area, 2000, Gar-
cia-Valcdrcel, 2003) y para acercarnos a los retos que se plantean en el ar-
ticulo noveno de la Declaracién Mundial sobre la Educacién Superior en

el siglo xx1 (UNESCO, 1998):

* Renovar los contenidos, métodos, pricticas y medios de transmisién del
saber.

* Potenciar el sentido critico para analizar problemas de la sociedad, bus-
car soluciones y aplicar éstas. Asumir responsabilidades sociales.

* Fomentar nuevos planteamientos pedagdgicos y didécticos para la ad-
quisicién de conocimientos pricticos, competencias, aptitudes para la
comunicacidn.

* Generar nuevas formas de evaluacién que no sélo sean capaces de re-
coger las capacidades memoristicas de los alumnos, sino también las
facultades de compresién, la aptitud para valores practicos y la creati-

vidad.

Respecto al soporte de los materiales audiovisuales, cabe senalar como
estos permiten la integracién de cédigos visuales y auditivos, lo cual fa-
cilita la alfabetizacién icénica de los estudiantes e impulsa la interpre-
tacién y reflexidon de los recursos que se utilizan en el dmbito de la co-
municacién audiovisual. Sin embargo, no es menos cierto que los
sistemas audiovisuales basados en la tecnologia analdgica tienen dos
desventajas claras que pueden desmotivar al profesorado en su uso: por
una parte, para visualizar pasajes concretos de una cinta de video, el
profesor debe tomarse su tiempo dentro del aula para pasar de uno a
otro. La segunda desventaja es el hecho de que la calidad merma con su
uso, por lo que los videos a disposicién en el servicio de préstamo de
Biblioteca se deterioran con rapidez y no siempre es posible adquirir
nuevas copias.

Por el contrario, los recursos audiovisuales basados en tecnologfa digital
destacan por tener las siguientes ventajas técnicas (Cabero, 2000):
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* Permite interconexionar elementos audiovisuales con otras tecnologfas
basadas en el mismo lenguaje (informdtica) y tener acceso a ellas, por
ejemplo, a través de Internet.

* Contiene elevados pardmetros de calidad de imagen y sonido que no se
ven danados por su gran uso.

* El tamano que ocupa una grabacién puede ser comprimido posibilitan-
do un acceso pricticamente instantdneo a través de la red.

* El hecho de que sea accesible a través de Internet facilita la utilizacién
del recurso sin necesidad de adquirir varias copias.

De todas formas, en nuestro caso nos interesaba centrarnos mds en la
funcionalidad diddctica que en las virtudes estrictamente técnicas. Por
ello queremos subrayar que para nosotros la utilizacién de materiales au-
diovisuales en los procesos de ensefianza-aprendizaje, se adecuaba a nues-
tros intereses docentes porque sabiamos que los mismos pueden cumplir
las siguientes funciones: informativa, instructiva, motivadora, evaluadora,
investigadora, metalingiiistica, expresiva, lidica, testimonial e innovadora
(Salinas, J., y cols. 2004). Aunque necesitdbamos comprobar si en nuestra
forma de utilizarlos estdbamos sabiendo explotar todas esas potencialida-
des, porque en el caso de no ser asi tendriamos que introducir las mejoras
necesarias.

No obstante la utilizacién de recursos audiovisuales en la educacién se
puede hacer en torno a cuatro modalidades (Pavén, 2001): leccién, apo-
yo, proceso y programa motivador, la experiencia acumulada por los par-
ticipantes en este proyecto nos conducia inicialmente a posicionarnos
preferentemente por el uso de los materiales diddcticos como recurso de
apoyo para la consecucién de objetivos descritos en el marco de una asig-
natura y no como sustitucién de la explicacién oral del profesor, ni como
un fin en si mismo. No olvidemos que, tal y como recoge el mencionado
autor, «la eficacia diddctica de esta modalidad puede ser superior a la video-
leccion, por cuanto el profesor puede adecuar en cada momento el ritmo de su

exposicion al grado de atencion de los alumnos o su nivel de comprensidn»
(Pavén, 2001).

Por todo ello es necesario recordar que nuestro interés prioritario era crear
un material en soporte digital que pudiera ser utilizado en varias de las ma-
terias eje de esta seccién departamental en los cuatro planes de estudio en
los que se sitGan: Licenciatura de Pedagogfa, Licenciatura de Psicopedago-
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gia, Diplomatura de Educacién Social y Curso de Aptitud Pedagdgica. Ya
que de este modo, podriamos impulsar una cierta cultura de adecuacion a los
nuevos tiempos en los titulos de educacién en los que nos ubicamos, favore-
ciendo con ello ademds la posibilidad de que el alumnado tenga un mejor y
mis sencillo acercamiento a nuestras asignaturas

Metodologia y actividades

Para llevar a cabo los objetivos propuestos, estructuramos los tiempos de
trabajo en tres fases diferenciadas estableciendo en cada una de ellas
—coincidentes con los trimestres del curso— momentos para la coordi-
nacién de los profesores implicados en el proyecto y otros para la recibir
la formacién y asesoramiento técnico que la dindmica del trabajo de gru-
po nos iba demandando. En concreto sobre el uso de programas informd-
ticos que nos permitieron la edicién de los documentos videograficos di-
gitales recopilados en el CD que junto a la memoria del proyecto una vez
finalizado presentamos.

Primera fase

Se llevé a cabo de octubre a diciembre de 2006. Durante este proceso rea-
lizamos las siguientes tareas:

* Revisién y recopilacién de los materiales audiovisuales hasta entonces
utilizados de forma individual por cada miembro del equipo en las ma-
terias para las que se disefio el proyecto. Creacién de una base de datos
Access conjunta.

Visionado en grupo de videos que cada uno de los participantes en el
proyecto utilizaba habitualmente en la asignatura seleccionada para la
ejemplificacién. Concretamente:

—Did4ctica General: Shrek.

—Organizacién Educativa y Nuevas Tecnologias. Adolescentes: Hay mo-
tivo.

—Educacién en la Diversidad: Barrio.

—Condicionantes Bioldgicos en Deficiencias del Aprendizaje: Urod
(Opidceos).

—DPsicologia de la Educacién: La sonrisa de La Monalisa.
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* Primera fase de formacién con el objetivo de conocer las posibilida-
des y limitaciones diddcticas de los medios audiovisuales, localizacién
y adquisicion de videos existentes, captura de videos analdgicos y di-
gitales.

Segunda fase

Dio comienzo en enero de 2007 y se prolongé hasta el mes de abril, du-
rante este periodo llevamos a cabo las siguientes tareas:

* Eleccién de cuatro videos para trabajar propuestas de contenidos de las
asignaturas implicadas. Los materiales elegidos atendian a dos formatos
diferentes:

—Documentales: Urod'y La isla de las flores.
—DPeliculas: Barrio y Machuca.

Estos fueron analizados en base a los criterios de evaluacién de aspectos
diddcticos fundamentales, siguiendo las pautas utilizadas por algunos
autores (Cabero, 2000 y Bartolomé, 2002).

Disefio de un guién diddctico que nos permitié generar actividades con
una estructura comun. Este guién se ha estructurado de manera acorde
con las nuevas propuestas de programacién de los ECTS.

Seleccién de los fragmentos de cada uno de los cuatro videos sobre los
que se ha llevado a cabo la propuesta de actividades.

* Creacion, puesta en comun, y seleccién de las propuestas de activida-
des para los fragmentos seleccionados de cada uno de los cuatro vi-
deos, siempre desde la perspectiva de la asignatura a impartir.

Segunda fase de formacién en centro dirigida a conocer las técnicas de
edicién de materiales audiovisuales digitales seleccionados en los forma-
tos disenados, utilizando los recursos que se encuentran en la facultad a
disposicién del profesorado del proyecto: Sala multimedia.

Tercera fase

Esta tltima fase se extendié entre los meses de mayo y junio de 2007 y en
la misma realizamos los pasos siguientes:
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¢ Tercera fase de formacién sobre el diseno del DVD de documentos au-
diovisuales y en la creaciéon del CD de las guias did4cticas.

* Digitalizacién de los fragmentos que van a ser utilizados desde cada una
de las asignaturas.

* Elaboracién de un DVD con los documentos recuperados para su utili-
zacion didéctica en o fuera del aula siguiendo las pautas propuestas por
el profesorado responsable.

* Creacién de un CD en el que se recogen las propuestas diddcticas he-
chas para cada uno de los fragmentos recogidos en el DVD.

* Elaboracién y presentacion de la memoria del proyecto realizado.

Resultados

En relacién al producto fisico surgido del proyecto podemos decir que el
mismo ha sido doble: Por una parte la suma de los documentos videogrd-
ficos recuperados de otros formatos (VHS) que han sido digitalizados,
fragmentados y organizados para su uso como recurso didictico, en cada
una de las asignaturas del dmbito de la educacién seleccionadas por
cada miembro del grupo. El segundo producto es la creacién de las guias
diddcticas correspondientes a cada fragmento de video, en donde se espe-
cifican los aprendizajes que cada docente en el marco de la asignatura que
imparte quisiera lograr con la utilizacién de cada fragmento y/o combina-
cién de ellos. No obstante, para la elaboracién de las guias did4cticas se
buscé un consenso entre los integrantes del grupo respecto a las catego-
rias que debfan conformar cada ficha y actividad, de manera que la es-
tructura comun permitiera ordenar los aspectos necesarios a tener en
cuenta a la hora de utilizar el material comin en todas y cada una de las
asignaturas.

Ademids, aprovechando el contexto superior de coordinacién que nos
ofrecen en estos momentos el Espacio Europeo de la Educacién Supe-
rior, se asumié la terminologia que en el mismo se establece con la in-
tencién de que esta estructura pudiera ser util también en la creacién
de los nuevos materiales que este y/u otro grupo disenien los préximos
cursos. Siendo las categorias finales de los materiales disenados las si-
guientes:

* Competencias.
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* Temas: en donde se resumen los contenidos que se pretenden trabajar
con este material.

* Tareas: que hemos subdividido en tres tipos diferentes: de introduccién,
de desarrollo y de evaluacién.

* Metodologfa.
* Evaluacién.

Respecto al aspecto cuantitativo de dichos productos, cabe sefialar que el
namero total de unidades diddcticas seleccionadas para incorporar al CD
ha sido de 18. Estas se encuentran ordenadas de la siguiente manera: To-
das las propuestas diddcticas que corresponden a una misma asignatura
se han guardado en un mismo archivo con extensién PDFE. Mientras que
los diferentes archivos que hacen referencia a una misma pelicula o do-
cumental se han agrupado en una misma carpeta. Asimismo, con la in-
tencién de facilitar la localizacién y uso, cada actividad lleva un nimero
que lo relaciona univocamente con el documento videografico con el que
se relaciona.

A veces, una imagen vale mas que mil
palabras: aprovechamiento, ordenacidn,
creacion y uso compartido de materiales

didacticos basados en medios audiovisuales.

Propuestas
formativas para
incorporar
documentos
audiovisuales
a la ens ;

superior

ISBN: 978-84-690-8836-4 Figura 1
Caratula del material creado
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El montaje del DVD recopilatorio de los fragmentos de videos seleccio-
nados ha sido organizado utilizando la opcién «crear ments» que ofrece
el programa Pinnacle Studio 10. En total se han seleccionado 22 frag-
mentos de la pelicula Machuca, 3 capitulos de la pelicula Barrio, y los dos
documentales completos Urod'y La isla de las flores.

Ademds, gracias a este proyecto hemos establecido un listado de conteni-
dos educativos basados en materiales audiovisuales que podrédn ser traba-
jados desde distintas asignaturas.

De todas formas, tal y como indicdbamos en la introduccién, para noso-
tros tan importante como los nuevos materiales creados ha sido el proceso
de colaboracién y de construccién de un equipo de docentes que reflexio-
nando sobre su préctica y su pensamiento, ademds de mejorar la primera,
aprende a transferir su conocimiento siguiendo lo que mds precisamente
se denomina un proceso de investigacidn accién. Ya que constituye en si
mismo, ademds de un espacio de coordinacién docente, un espacio for-
mativo utilizando como eje la reflexién y mejora de la préctica.

En ese sentido destacamos como otro de los resultados dignos de men-
cién, la propia formacién recibida en torno a los programas de edicién de
video digital, ya que ha resultado de mucha utilidad para los docentes que
han participado en este proyecto, hasta el punto de que estamos disefian-
do proyectos de creacién de nuevos montajes audiovisuales dirigidos a
poner en prictica los aprendizajes adquiridos. De hecho, el grupo tiene la
intencién de continuar —siempre que se cuente con el consiguiente apo-
yo institucional— en la linea de trabajo que aqui se ha abierto amplidn-
dola a la edicién de videos propios siguiendo las pautas marcadas para el
disefio y produccién de materiales diddcticos audiovisuales por autores
como Ferres (1994) y Cebridn de la Serna (1994).

Ademds, nos parece digno de mencién el hecho de haber podido compro-
bar, una vez mis, que la formacién cuando es recibida en el mismo cen-
tro, por un grupo de profesionales que trabajan en equipo y con un pro-
yecto, partiendo de las mismas necesidades sentidas y recibiéndola en el
momento necesario, es la que en nuestra opinién tiene mayor éxito y ren-
tabilidad. Dado que en ese caso no solo es mds eficiente para el mejor de-
sarrollo profesional, sino lo que para la mejora e innovacién de la pricti-
ca. En este caso, la de la docencia universitaria en al menos las asignaturas
seleccionadas. De hecho, tras el trabajo realizado, el nimero de alumnos
que el préximo afo se verd beneficiado por los resultados de este proyecto
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y que tendrd acceso a materiales audiovisuales expresamente preparados
para ser utilizados en su proceso formativo supera (segin los indices de
matriculacién de los dltimos afos) los 300.

Discusion

Teniendo en cuenta que la mayoria de los materiales audiovisuales utiliza-
dos en las diferentes asignaturas y que han sido analizados en el proyecto
realizado, no han sido disenados para ser insertados en un proceso de en-
sefanza-aprendizaje (mucho menos en uno tan especializado como el de
la docencia de una materia universitaria), no es de extranar que lo prime-
ro que detectamos, al intentar realizar un banco de materiales, fuera la di-
versidad y la potencialidad didactica de los mismos. Al mismo tiempo, y
aunque pueda resultar paradédjico, la utilizacién desconocida, repetida
y desaprovechada de los mismos. Pero es que en realidad, con los medios
audiovisuales, sucede lo mismo que con cualquier otro material cuando es
utilizado por el profesorado sin la coordinacién, formacién y creatividad
necesarias.

Por tanto, las potencialidades diddcticas que ofrecen los materiales audio-
visuales —en sus diversos formatos— para crear nuevos entornos, tipos y
facilidades para el aprendizaje, que van desde la modificacién de la inte-
raccién comunicativa unidireccional entre profesor/a y alumnado, hasta
la mayor facilidad para vincular experiencias de la calle y la vida con el
aula, son esos, meras potencialidades hasta que el profesorado sabe intro-
ducirlos en el momento y dindmica mds adecuados para que su potencia
educativa realmente se convierta en acto diddctico. Y esto es asi, porque
estamos en un mundo de la informacién y de la comunicacién, en el que
cada vez disponemos de mds fuentes de informacién, en cambio, cada vez
falta mds la capacidad para desentrafar y relacionar lo relevante y signifi-
cativo. De ahi que la presencia de los nuevos materiales diddcticos, por si
mismos, ni educan, ni producen el cambio en la metodologia docente.

Muestra de lo que decimos, aun sabiendo que requeriria un mayor debate
y muchos matices, es que en el andlisis del uso que hasta el momento de
realizar el presente proyecto, haciamos cada uno de los componentes del
grupo de los medios audiovisuales que estdbamos empleando, pudimos
observar la mayor tendencia de cada uno de nosotros a utilizar un mismo
formato de material y con un misma funcién. Y que ha sido gracias al tra-
bajo realizado de andlisis de nuestra practica en grupo, cuando hemos po-
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dido constatar, al menos, la utilizacién claramente diferente de tres for-
matos de materiales audiovisuales:

* Documentales de mayor o menor divulgacién y duracién, generalmente
grabados de la TV en copias de baja calidad. Bisicamente estdn dirigi-
dos a presentar de una forma mds atractiva y ficil de comprender, infor-
maciones correspondientes a algunos temas del programa. En cuyo caso,
éstos son presentados sustituyendo la funcién informativa del profesora-
do, mientras el alumnado mantiene la tarea, en esta ocasiéon mds com-
pleja, de tomar apuntes para retener la informacién. Si bien no falta la
utilizacién de algunos en clase, como testimonio de caso o como una
manera de facilitar el conocimiento a través de la emocién. Para nadie
es lo mismo escuchar lo que le pasa a alguien, o leer sobre una noticia o
experiencia, que sentir la emocién que nos produce verlo.

Peliculas de cine relacionadas de forma mds directa o indirecta con al-
gln aspecto educativo. Este formato que estd siendo utilizado, a veces
seleccionando los fragmentos mds directamente relacionados con algtin
aspecto educativo. Otras viendo la pelicula por completo (lo que «con-
sume» excesivo tiempo de clase si se ve en el aula). Si bien en ambos ca-
sos, suelen estar siendo utilizadas con una funcién mds motivadora y de
reflexién, y ser complementadas con la respuesta en grupo de algunas
cuestiones o la realizacién de algin debate.

Documentos de contenido educativo. Estos paradéjicamente son los
menos utilizados, a veces porque los existentes carecen del atractivo, ca-
lidad audiovisual o actualidad que tienen los documentos de los dos for-
matos anteriores. O simplemente por no tener el permiso necesario para
ser visionado de forma publica. Paraddjicamente, situacién frecuente en
el caso de disponer de videos de investigaciones realizadas por el docen-
te, cuando estas podrian ser las mds adecuadas. Lo que por si mismo
justificaria la necesidad de que en préximos proyectos se plantee realizar
videos did4cticos propios.

A modo de sintesis, podemos afirmar que un material audiovisual puede
ser magnifico y un recurso bdsico para introducir la necesaria innovacién
en la docencia universitaria. Pero igualmente podemos decir, que el mejor
material puede ser malogrado cuando no se sabe que uso y provecho dar-
le. De ahi la necesidad de disponer de una buena guia de uso que facilite
al docente su adaptacion al aula. Ademds, que la mera utilizacién de ma-
teriales audiovisuales no conlleva necesariamente una innovacién meto-
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doldgica. Prueba de ello es la «sustitucién» que a veces se hace de la expo-
sicién oral del profesorado por un video, mientras el alumnado sigue
recogiendo sin comprensién, reconstruccién ni critica una cada vez ma-
yor informacién que no hay que confundir con formacién
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Resumen

El presente articulo resume el trabajo que un grupo de profesores de los departamentos
de «Diddctica y Organizacion Escolar» y «Psicologia Evolutiva y de la Educacidn» de
la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la Universidad del Pais Vasco,
hemos realizado para hacer un mejor uso de los recursos audiovisuales en las asigna-
turas que impartimos sobre el dmbito educativo. Esta labor comienza con una toma
de conciencia de los beneficios y riesgos de la incorporacion de los videos en sistemas
digitales, a partir de la revision bibliogrdfica de aportaciones hechas por expertos en el
tema. La metodologia de trabajo empleada se articula en tres fases diferenciadas: En
la primera de ellas, ademds de hacer una recopilacion y listado de videos que cada
miembro del grupo disponia y utilizaba en el aula, llevamos a cabo un visionado

conjunto de fragmentos de videos —reportajes o peliculas—, acompanado de un pos-
terior debate. En la sequnda fase, seleccionamos los fragmentos de cuatro videos (dos
documentales y dos peliculas) sobre los que decidimos trabajar, y tras consensuar un
esquema comiin creamos guias diddcticas para su aplicacion en el aula. Por iiltimo,
digitalizamos los videos seleccionados y adjuntamos a cada fragmento una guia di-
ddctica organizada por asignaturas y temas. Como resultado final hemos obtenido un
DVD doble que recoge las 18 guias diddcticas que acomparian a cada fragmento.
Durante todo el proceso de ejecucion del proyecto hemos realizado diferentes acciones
Jformativas con el propdsito de capacitar tanto diddctica como tecnoldgicamente a los
miembros del equipo. Ast, entre la formacion recibida cabe destacar, la realizacion de
seminarios de reflexion acerca de ventajas y desventajas del uso de fragmentos audio-
visuales digitalizados en la educacion superior. Y la realizacion de un curso de forma-
cién sobre edicion de materiales audiovisuales. Finalmente, hemos sistematizado tres
modelos de videos educativos: (1) Peliculas de cine relacionadas de forma mds directa
o indirecta con algin aspecto educativo. (2) Documentales divulgativos generalmente
creados por comparias de television. Y (3) documentos audiovisuales creados con pro-
pisito educativo. La experiencia adquirida a lo largo del desarrollo de este trabajo nos
lleva a concluir que, independientemente del tipo de video que se lleve al aula, el pa-
pel del profesorado en el diserio y desarrollo de las actividades resulta fundamental
para que el alumno comprenda y haga una reconstruccion critica de la informacion

recibida independientemente del medio utilizado.
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Laburpena

Artikulu honek hitz bitan azaltzen du Euskal Herriko Unibertsitateko Filosofia eta
Hezkuntza Zientzien Fakultateko «Didaktika eta Eskola Antolakuntza» eta «Psiko-
logia Ebolutiboa eta Hezkuntzaren Psikologia» sailetako irakasle talde batek egin
dugun lana, hezkuntza eremuari buruz ematen ditugun irakasgaictan ikus-entzu-
nezko baliabideak hobeto erabiltzeari buruzkoa. Lan horri ekin genion gai horretan
adituak direnck eginiko ekarpenen bibliografia aztertu eta bideoak sistema digitale-
tan erabiltzeak dakarizan onurez eta arriskuez jabetu ginenean. Lanerako erabili-
tako metodologia hiru fasetan antolatua dago: Lehenengoan, taldekide bakoitzak
gelan zeuzkan eta erabiltzen zituen bideoen bilketa eta zerrenda bar egiteaz gain,
bideo zatiak (erreportajeak edo pelikulak) elkarrekin ikusi ere egin genituen; ondo-
ren, debate bat izaten genuen. Bigarren fasean, lau bideo zati (bi dokumental eta
bi pelikula) hautatu eta haick lantzea erabaki genuen; eskema bat adostu eta gero,
gida didaktikoak sortu genituen, gelan erabiltzeko. Azkenik, hautatutako bideoak
digitalizatu eta zati bakoitzari gida didaktiko bat erantsi genion, irakasgaien eta
gaien arabera antolatutako gida hain zuzen ere. Horri guztiari esker, DVD bikoitz
bat lortu dugu, bideo zati bakoitzarekin batera doazen 18 gida didaktiko biltzen
dituena. Proicktua aurrera eraman den prozesu osoan prestakuntza jarduera ezber-
dinak burutu ditugu, taldekideak didaktikoki nahiz teknologikoki gaitzeko asmoz.
Hala, jasotako prestakuntzari dagokionez, aipatzekoak dira burutu diren minte-
giak, ikus-entzunezko zati digitalizatuak goi mailako hezkuntzan erabiltzeak di-
tuen abantailei eta desabantailei buruz hausnartzeko. Eta, baita ere, ikus-entzunez-
ko materialen edizioari buruzko prestakuntza ikastaro bat. Amaitzeko, hiru
hezkuntza bideo eredu sistematizatu ditugu: (1) Filmeak, hezkuntzako alderdiren
batekin zerikusia dutenak, zuzenean edo zeharka. (2) Dibulgazio dokumentalak,
normalean telebista konpainiek sortutakoak. Eta (3) ikus-entzunezko dokumen-
tuak, hezkuntza helburuarekin sortuak. Lana aurrera eraman bitartean lortutako
esperientziak erakutsi digu, edozein dela ere ikasgelara eramaten den bideo mota,
Sfuntsezkoa dela irakasleen lana jarduerak diseinatzerakoan eta gararzerakoan, ikas-
leek jasotako informazioa ulertu eta berreraikitze kritikoa egiteko, horretarako era-
bilitako bitartekoa albo batera utzita.
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Abstract

As explained in the article, a team of teachers from the departments of Didactics and
School Organisation and Developmental and Educational Psychology, within the
School of Philosophy and Education Sciences, in the University of the Basque Coun-
try (UPVIEHU) have worked towards improving the use of audiovisual resources in
subjects relating to the realm of education. Such work starts with an acknowledge-
ment of the benefits and risks of using digital video clips, taking the bibliographic re-
vision of experts’ takes on the subject as a starting point. Our work method is struc-
tured as three separate phases. Firstly, we compiled and made a list of the videos
available to and used by each member of the group; then, we organised a group
viewing and later a discussion on certain video segments from reports or movies. For
the second step we chose four video segments (two from documentaries, two from
movies) to work on. After agreeing on a common structure, we composed teaching
guidelines for their application in the classroom. For the last phase, we digitalised the
chosen videos and accompanied each segment with teaching guidelines organised by
subjects and topics. The final result is a double DVD containing all 18 teaching
guidelines accompanying each video segment. All along the duration of the project
several teaching actions have taken place with the aim of training the members of
the team, both didactically and technologically. This training includes seminars on the
advantages and disadvantages of using digitalised video segments in higher education
and a training course on audiovisual editing. Lastly, we have categorised three models
of educational videos: 1) Feature films with a direct or indirect relation to one or
more educational aspects. 2) Informational documentaries, generally created by TV
companies. 3) Video documents created for educational purposes. Our experience
throughout this project has led us to conclude that, regardless of the type of video
taken into the classroom, the role of teachers in designing and developing activities is
vital for the students to understand and form a critical reconstruction of the informa-
tion they receive.
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Introduccién

A medida que nos preparamos para la adaptacion de las ensefianzas univer-
sitarias al Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), es conveniente
replantearse las précticas docentes habituales, focalizando la atencién en el
proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado, de modo que se pueda
considerar la docencia como una serie de actividades realizadas para adqui-
rir los conocimientos, habilidades, capacidades y actitudes que posibiliten
al alumnado para el posterior ejercicio de sus labores profesionales.

Todo ello representa un cambio de concepcidn respecto a los objetivos del
aprendizaje y reclama del profesorado un considerable esfuerzo de actua-
lizacién para adaptarse a la nueva realidad a la que en breve debe enfren-
tarse, y en la que la utilizacién adecuada de distintos materiales y recursos
docentes constituyen elementos esenciales para llevar adelante un verda-
dero proyecto de innovacién educativa. Resulta evidente que los distintos
tipos de materiales docentes (apuntes y problemas, transparencias y dia-
positivas, material informdtico, gréficos e ilustraciones, etc.) ayudan al
profesorado en su tarea docente y facilitan el proceso de aprendizaje de
los estudiantes.

El presente trabajo ha constituido la continuacién de otro previo, reali-
zado por el mismo grupo de trabajo, en el que se analizaron, fundamen-
talmente, factores relacionados con los Planes de Estudio y el tipo de
asignaturas junto a otros relacionados con las aptitudes y actitudes del
alumnado, tales como, la formacién académica previa, hébitos de estu-
dio, razones para la eleccién de la titulacién a cursar, motivacién y acti-
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tud frente a la asignatura, situacién académica personal, etc. (Aranguiz,

2006a).

En este proyecto, una vez especificados los conocimientos, habilidades y
destrezas a adquirir por parte del alumnado, nos hemos centrado en la re-
visién y adecuacién de la metodologia docente y de los sistemas de eva-
luacién, teniendo como horizonte los importantes cambios que se estdn
produciendo en la forma de concebir la educacién universitaria. La elabo-
racién y adaptacién de los materiales y recursos docentes a emplear, asi
como del tipo de actividades a incluir y del sistema de evaluacién a llevar
a cabo, estdn siendo incorporadas masivamente al proceso de ensefianza-
aprendizaje, tal y como se recoge en la bibliografia (Parcerisa, 2005; Mon-
tanero, 2005).

Metodologia y actividades

El presente proyecto plantea investigar sobre como optimizar y/o adecuar
la metodologia docente, los materiales y los recursos docentes, asi como la
forma de evaluar los conocimientos, habilidades y destrezas del alumna-
do, con el fin dltimo de mejorar el rendimiento académico en la asigna-
tura de Quimica I, adscrita al drea de conocimiento de Ingenierfa Quimi-
ca, en la titulacién de Ingenieria Técnica de Minas.

El equipo de trabajo ha seguido una metodologia de trabajo concretada
en las siguientes actuaciones:

* Se han establecido los conocimientos previos que se considera debe po-
seer el alumnado para un adecuado seguimiento del desarrollo de la
asignatura.

* Se han especificado, de forma detallada, tanto los objetivos de conoci-
miento como las habilidades y destrezas que han de adquirir los estu-
diantes a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje de la asignatura
objeto de estudio.

* Se han revisado los contenidos a desarrollar en la asignatura, recopilan-
do y actualizando su programa tedrico y préctico, organizandolo en blo-
ques tematicos.

* Se han propuesto diferentes tipos de actividades a realizar, pormenorizan-
do para cada una de ellas aspectos tales como: materiales y recursos a em-
plear, fuentes de documentacion, material audiovisual, etc.
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* Se han disenado actividades y establecido criterios para evaluar el rendi-
miento del alumnado. Dicha evaluacién debe servir para analizar si los
objetivos se han cumplido y si los medios utilizados han sido adecuados
para, en consecuencia, seguir tomando las decisiones oportunas que
permitan ir perfeccionando el proceso educativo.

Resultados y discusién

La asignatura objeto de este estudio pertenece al primer curso académico
de la titulacién de Ingenierfa Técnica de Minas que se imparte en la
EUIT de Minas y de Obras Pablicas de la UPV/EHU. Se trata de una
asignatura troncal con 4,5 C en los actuales Planes de Estudio, 3 de los
cuales se definen como teéricos y 1,5 pricticos.

Por ello, debe plantearse como un desarrollo de los fundamentos quimi-
cos de la ingenierfa, proporcionando unos conocimientos bdsicos que in-
tegren los hechos experimentales con los principios tedricos y sobre los
cuales puedan apoyarse y desarrollarse otras materias mds avanzadas y es-
pecificas de cursos superiores, sin olvidar que la formacién del futuro ti-
tulado sea la mds completa y rigurosa posible y adaptada a las exigencias

del desarrollo de la labor profesional.

Para la presentacion del andlisis, fruto del trabajo realizado, se seguirdn las
pautas secuenciales fijadas en la metodologfa propuesta.

Conocimientos previos del alumnado

Para la planificacién de una asignatura, entre otros factores, reviste es-
pecial relevancia el conocimiento del nivel de formacién del alumna-
do de ingreso. Dicho grado de formacién depende, fundamentalmen-
te, de la procedencia de los estudiantes, la cual al ser muy heterogénea
hace que resulte complejo el establecimiento de un nivel adecuado de
partida a la hora de disefar la docencia (Aranguiz, 2006 a; Aranguiz,
2006 b).

En aras de conseguir la mayor efectividad en la ensefianza y cumplir, en la
medida de lo posible, con los objetivos planteados se considera impres-
cindible que el alumnado tenga unos conocimientos previos de Quimica
General que, o bien habrdn sido adquiridos en cursos precedentes de En-
seflanza Secundaria, o bien conllevardn un esfuerzo complementario por
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parte de aquellos que no los posean. Los conocimientos previos que se
han considerado necesarios son:

* Conocer y emplear de forma correcta la terminologfa cientifica propia
de la Quimica.

* Manejar con soltura, aplicindolos a casos précticos, los aspectos cuanti-
tativos asociados a las reacciones quimicas utilizando adecuadamente
conceptos de pureza, rendimiento y reactivo limitante.

* Conocer y saber interrelacionar las diferentes formas de expresar la con-
centracién de las disoluciones y diferenciar entre el cardcter 4cido o bé-
sico de las mismas.

* Conocer, a nivel elemental, los distintos estados de agregacién de la ma-
teria.

* Tener conocimientos basicos del Sistema Periédico y de los diferentes
tipos de enlace quimico.

Objetivos de la asignatura

A la hora de fijar los objetivos que se pretenden conseguir a lo largo de la
imparticién de la asignatura, se ha creido conveniente diferenciar aquellos
referidos a conocimientos a adquirir de los centrados en el aprendizaje de
habilidades y destrezas que el alumnado debe llegar a saber hacer, formu-
lando los siguientes para cada una de dichas categorias:

Objetivos de conocimiento:

* Adquirir una visién global de la Quimica a través de la aplicacién de
forma sencilla del método cientifico: observacion, hipétesis, experimen-
tacion y teorizacion.

* Conocer las propiedades macroscépicas de la materia y comprender su
relacién intrinseca con la estructura de la misma a nivel microscépico.

* Profundizar en los conocimientos y aplicacién de los principios este-
quiométricos y de los concernientes a las disoluciones.

* Aprender y utilizar, aplicindolos a procesos industriales, los principales
conceptos relacionados con los aspectos térmicos asociados a una reac-
cién quimica, asi como los involucrados en la velocidad de reaccién y
los que rigen los equilibrios.
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Habilidades y destrezas:

* Adquirir habilidad en la resolucién de problemas, lo que incluye mane-
joy tratamiento adecuado de datos e interpretacién de resultados.

* Desarrollar destrezas tanto en el manejo de técnicas experimentales
como en el registro y andlisis de las observaciones y los resultados, apli-
cando los conocimientos tedricos en el trabajo de laboratorio.

* Desarrollar la capacidad de trabajar en grupo y de exposicién oral.

* Adquirir hébitos de organizacidn, sintesis y andlisis que les permitan in-
terrelacionar el conjunto de conocimientos adquiridos.

Programa de la asignatura

Siguiendo los descriptores fijados por el Plan de Estudios correspondiente
a la titulacién de Minas y teniendo en cuenta, por una parte, la asigna-
cién de créditos a la asignatura objeto de estudio y por otra, tanto los co-
nocimientos previos de los estudiantes como los objetivos prefijados en
los apartados anteriores, se ha confeccionado el programa para la asigna-
tura, el cual aparece recogido en las Tablas 1 y 2.

Tabla 1
Contenido del programa teérico de Quimica |

Tema 1. Las Bases de la Quimica

Leccién 1 Fundamentos bdsicos. Propiedades y composicién de la materia
Leccion 2 Reacciones quimicas y cdlculos estequiométricos
Leccién 3 Termoquimica

Tema II. Estados de la Materia y Disoluciones

Leccién 4 Estado gaseoso, slido y liquido
Leccién 5 Cambios de estado
Leccién 6 Disoluciones

Tema III. Reacciones Quimicas y Equilibrio

Lecciéon 7 Cinética quimica

Leccién 8 Equilibrio quimico

Leccién 9 Electroquimica
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Tabla 2
Contenido del programa practico de Quimica |
Préctica 1 Reconocimiento del material de laboratorio. Operaciones de uso mds
frecuente en el laboratorio. Normas de seguridad y gestién de residuos
Préctica 2 Preparaci6n de disoluciones
Préctica 3 Estequiometria. Rendimiento de una reaccién quimica
Préctica 4 Termoquimica
Préctica 5 Destilacién
Préctica 6 Velocidad de reaccién
Préctica 7 Equilibrio quimico y principio de Le Chatelier
Préctica 8 Celdas electroquimicas

Actividades a desarrollar

En este apartado se detallan las diferentes actividades que se ha conside-
rado adecuado incluir para el desarrollo del programa de la asignatura
Quimica I con el fin de mejorar el rendimiento de los estudiantes que la
cursen. Cabe resenar que en dicha asignatura, hasta ahora, se habia veni-
do utilizando una metodologia bdsicamente tradicional, tanto en lo refe-
rente a actividades como a materiales. Es decir, se ha seguido un modelo
donde el docente es, fundamentalmente, el que transmite sus conoci-
mientos al alumnado y la actividad de los estudiantes consiste, bdsica-
mente, en atender las explicaciones y en recoger informacion para poder
mis tarde estudiar.

Clases magistrales

Evidentemente este tipo de actividad tendrd cardcter expositivo, se reali-
zard en grupo y serd de aplicacion en todas las lecciones del programa. En
ellas, el profesorado dard un enfoque general de la materia y explicard, de
forma mds detallada, aquellos aspectos de la misma que revistan mayor
dificultad. El alumnado podra participar en las mismas solicitando aclara-
ciones puntuales que redunden en un mejor aprovechamiento de las ex-
plicaciones del profesor/a para el grupo en su conjunto.
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Practicas de aula

La parte fundamental de esta actividad estard dedicada a la resolucién de
problemas y cuestiones tipo por parte del profesorado. En algunas de
ellas, y en funcién del tiempo disponible, se fomentard la resolucién de
ejercicios en pequefios grupos y su posterior puesta en comun al conjunto
de la clase, haciendo especial hincapié en el andlisis y discusién de los re-
sultados.

Practicas de laboratorio

Los estudiantes realizardn las practicas que se consideren mds represen-
tativas de las lecciones del programa; asi mismo, irdn elaborando, a lo
largo del transcurso de las mismas, informes donde recopilardn los re-
sultados que vayan obteniendo y todas las observaciones que consideren
resefables. Trabajardn en grupos reducidos (si la disponibilidad del ma-
terial lo permite, lo hardn en parejas) para posibilitar, en la medida de
lo posible, que todos ellos puedan ir adquiriendo destrezas en el manejo
del material habitual del laboratorio y de las diferentes técnicas experi-
mentales.

Tutorias en grupos reducidos y/o individualizadas

En ellas, el profesor/a resolverd a los estudiantes todas aquellas dudas que
se les hayan planteado en las diferentes actividades realizadas:

* Estudio de las explicaciones aportadas en las clases presenciales o en los
materiales adicionales (diapositivas, bibliografia, pdginas web, etc.).

* Resolucién de problemas y ejercicios propuestos en las colecciones y
que no se han corregido en clase.

* Desarrollo de las practicas de laboratorio o elaboracién de los informes.

Seminarios

Dicha actividad se dedicard a la exposicién oral y posterior debate de traba-
jos realizados por grupos de estudiantes. En ella, también tendrin cabida
discusiones de casos précticos de interés o de informaciones de actualidad
sobre la materia objeto de estudio, planteados por los propios estudiantes o
por el profesor/a.
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Visitas a empresas

Se intentard, en la medida de lo posible, programar alguna visita a empre-
sas o instalaciones donde se realicen actividades relacionadas con los pro-
cesos estudiados para complementar el proceso de aprendizaje.

Realizacidon de mapas conceptuales

Con el objeto de desarrollar la adquisicién de habitos que permitan a los
estudiantes interrelacionar el conjunto de conceptos trabajados en una lec-
cién o en varias, el profesorado propondrd la realizacién de mapas concep-
tuales de los mismos. Dichos mapas podrd irse completando en la medida
en que se vaya avanzando y profundizando en el estudio de la materia co-
rrespondiente.

Materiales y recursos a emplear

Los materiales y recursos constituyen un elemento esencial de la tarea do-
cente para el desarrollo de las diferentes actividades y, por lo tanto, ten-
drdn que estar pensados y adecuadamente elegidos para ayudar a la conse-
cucién de los diferentes objetivos fijados para el proceso de aprendizaje.
Por otra parte, resulta evidente que cualquier proceso de mejora de la ca-
lidad requiere innovaciones en las cuales se impliquen tanto el profesora-
do como el alumnado y en las que, entre otros aspectos, se produzca un
cambio y/o adaptacién en los materiales que se han venido utilizando ha-
bitualmente.

Después de un andlisis y una reflexién profunda sobre los diferentes ti-
pos de materiales disponibles y sobre las funciones que los mismos des-
empefan en la prictica docente, se detallan, a continuacién, aquellos
que se han considerado vélidos para su uso en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la asignatura Quimica I y cuya aplicacién, a lo largo del
desarrollo de la asignatura, esperamos que se plasme en una mejora pal-
pable del interés y del rendimiento del alumnado.

Presentaciones de PowerPoint

Dichas presentaciones, preparadas por el profesorado, se pondran a disposi-
cién del estudiante a través de la red informdtica con antelacién a la imparti-
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cién de cada leccion y se utilizardn para facilitar y agilizar (nunca sustituir) el
desarrollo de las clases magistrales.

Colecciones de problemas y ejercicios

Constituirdn un recopilatorio de aquellos problemas y ejercicios que el
profesorado considera adecuados para que con su resolucién y discusién
se complementen las clases de teorfa. Evidentemente requerirdn un tra-
bajo preeliminar (fundamental) por parte del alumnado y una posterior
resolucién de parte de €l en las clases presenciales de aula o de plantea-
miento de dudas, de los que no se han resuelto, en las horas destinadas
a tutorias.

Guiones de laboratorio

Los guiones se le facilitardn al estudiante con el tiempo suficiente como
para que hayan podido analizarlos previamente a la realizacién de cada
préctica y, de esta forma, agilizar tanto el desarrollo de la misma como la
preparacién del informe.

Material complementario

Dicho material constituido por el conjunto de tablas de valores y cons-
tantes, grificos, ilustraciones, etc., facilitardn el trabajo del alumnado y le
servirdn para desarrollar la capacidad de discriminacién a la hora de eva-
luar y escoger la informacién necesaria para la resolucién de problemas y
cuestiones.

Material de consulta

Se incluird todo tipo de informacién que se considere oportuno presentar
al alumnado para su consulta en un momento determinado de su proceso
de aprendizaje (Moreno, 2006): bibliografia y otras fuentes de informa-
cién, articulos, direcciones de pdginas de interés en Internet, etc.

Evaluacion

Resulta evidente que una buena evaluacién de los conocimientos, capa-
cidades y habilidades adquiridas por los estudiantes es crucial en el pro-
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ceso de aprendizaje y cuando se realiza correctamente, serd motivadora
y productiva para ellos pues les ayudard a saber si estin enfocando el
trabajo de forma correcta o si necesitan hacer algo mds para comple-
mentarlo y, a la vez, proporcionard al profesorado pautas sobre si las ac-
tuaciones llevadas a cabo son las adecuadas o necesitan ser revisadas o
innovadas.

Hasta ahora, tal como aparece reflejado en la bibliografia (Brow, 2003),
los distintos modos en que los estudiantes son evaluados son muy li-
mitados, con evaluaciones, en su mayoria, en forma de exdmenes, re-
dacciones e informes de algtn tipo. Ademds, hoy en dia las corrientes
de pensamiento mds asentadas en el mundo pedagégico (Goni, 2005)
insisten en concluir que no existird reforma creible de un curriculum
mientras que los mecanismos que se sigan para su evaluacién no cam-
bien. Es decir, parece razonable pensar que en el proceso de innova-
cién que se ha pretendido abordar en este trabajo, todos los logros
que se puedan llegar a conseguir con la revisién y optimizacién de las
actividades a desarrollar y los materiales y recursos a emplear se pue-
den perder si no se actiia de manera consecuente y realista en la eva-
luacién.

A partir de la extensa y variada experiencia como docentes de los miem-
bros integrantes del grupo de trabajo, y tras una profunda revisién de
las nuevas propuestas en materia de evaluacién (Caballero, 2006; Brow,
2003), se presentan a continuacién aquellas tareas que se consideran
oportunas para evaluar los objetivos, tanto de conocimientos como de
habilidades y destrezas, fijados para la asignatura Quimica I objeto de este
estudio.

* Examen tedrico-prictico: contendrd diferentes tipos de cuestiones te6ri-
cas y problemas numéricos de las lecciones del programa y serd una me-
dida del aprendizaje de los conceptos y contenidos de la asignatura asi
como de la capacidad de razonamiento y sintesis. Su contribucién a la
calificacion final serd 40%.

* Valoracién de las pricticas de laboratorio: se intentard evaluar de forma
continua las habilidades en la realizacién de las précticas de laboratorio
y el informe de las mismas, haciendo también hincapié en el andlisis de
la bondad y coherencia de los resultados obtenidos. Su contribucién a la
calificacién final serd 20%.
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* Valoracién de la asistencia y participacion: se hard un seguimiento con-
tinuo de la asistencia y participacién en el resto de las actividades pro-
puestas y que englobarian: resolucién de problemas no corregidos por el
profesorado, seminarios, tutorias, visitas programadas, etc. También se
procurard tener en cuenta la participacién en las clases teéricas (respon-
diendo a preguntas planteadas, aportando ideas, debatiendo, etc). Su
contribucién a la calificacién final serd 20%.

* Valoracién de trabajos: se evaluardn los problemas, mapas conceptuales
y trabajos entregados por el alumno para su correccién. Su contribucién
a la calificacién final serd 10%.

* Valoracién del trabajo en grupo: se evaluardn los trabajos realizados en
grupo, tanto en lo referente a la bisqueda de informacién como lo refe-
rente a la presentacién escrita y oral a cargo de todos sus miembros. Su
contribucién a la calificacién final serd 10%.

Conclusiones

La consecucion del proceso ensefianza-aprendizaje a partir de los materia-
les, recursos y actividades propuestas en este trabajo:

1. Implica que exista una disposicién por parte del alumnado a participar
activamente en el proceso, lo que exige un mayor grado de compromi-
so por su parte; de esta manera el estudiante se convierte en protago-
nista de su formacién.

2. Desarrollar en el alumnado habilidades, capacidades técnicas y cogni-
tivas que contribuyan a su formacién integral (busqueda de informa-
cién, utilizacién de recursos, etc.).

3. Incrementa la interaccién alumnado-profesorado, mejorando la comu-
nicacién entre ambos.

Todo ello, es de esperar que traiga consigo una mejora ostensible en el ren-
dimiento académico de los estudiantes y consecuentemente en la calidad
de la ensefanza. Dichas mejoras se pretenden avalar con los resultados de
un trabajo posterior con el alumnado al que se le haya aplicado la metodo-
logia propuesta.

Cabe mencionar que el profesorado universitario ha de invertir tiempo
para ir adecuando las metodologias docentes tradicionales, adaptando los
materiales y recursos a los nuevos criterios y exigencias del EEES.
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Finalmente destacar que todo esto, sin duda, se traducird en que tanto los
profesorado como el alumnado deben estar dispuestos a reestructurar sus
roles como protagonistas del complejo proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Resumen

A medida que nos preparamos para la adaptacion de las ensenianzas universitarias al Fs-
pacio Europeo de Educacion Superior (EEES), es conveniente replantearse las prdcticas
docentes habituales, focalizando la atencién en el proceso de ensenanza-aprendizaje del
alumnado, de modo que se pueda considerar la docencia como una serie de actividades
realizadas para adquirir los conocimientos, habilidades, capacidades y actitudes que posi-
biliten al alumnado para el posterior ejercicio de sus labores profesionales. Todo ello repre-
senta un cambio de concepcion respecto a los objetivos del aprendizaje y reclama del pro-
fesorado un considerable esfuerzo de actualizacion para adaptarse a la nueva realidad a
la debe enfrentarse, y en la que la utilizacion adecuada de distintos materiales y recursos
docentes constituyen elementos esenciales para llevar adelante un verdadero proyecto de
innovacion educativa. Por ello, este proyecto se centra en la biisqueda de la mejora del
rendimiento académico de los alumnos que cursan las diferentes asignaturas de primer
curso adscritas al drea de conocimiento de Ingenieria Quimica a través de la investiga-
cidn sobre como optimizar ylo adecuar materiales y recursos docentes, asi como la evalua-
cidn, tanto de conocimientos como de destrezas y habilidades del alumnado. Dicha inves-
tigacion viene precedida por la especificacion de los conocimientos a obtener y de las
habilidades y competencias a adquirir por parte de los alumnos, lo que requiere, por su-
puesto, una revision exhaustiva de los programas de las diferentes asignaturas objeto de
estudio. A partir de dicho andlisis previo se proponen actividades a realizar y se establece,
por una parte la metodologia que se considera mds adecuada para su realizacion y por
otra, el tipo de evaluacion mis oportuno.
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Laburpena

Unibertsitate ikasketak Europako Unibertsitate Eremura (EUE) egokitzen garen hei-
nean, komeni da ohiko irakaskuntza praktikak berriz planteatzea, eta arreta ikas-
leen ikasketa-irakaskuntza prozesura zuzentzea.Beraz, irakaskuntza honela ulertuko
da: ikasleak lan profesionalerako prestatzen dituen ezagutza, gaitasun eta jarreren
multzoa. Ondorioz, ikasketa helburuen ikuspegia aldatzen da eta irakasleek egune-
ratzeko ahalegin handia egin bebar dute errealitate berriari egokitzeko. Gainera, ira-
kaskuntza material eta baliabideak egoki erabilizea funtsezkoa da, benetako hezkun-
tza berrikuntzarako proiecktu bat aurrera eramateko. Hori dela eta, proiektuaren
helburua da ikasleen errendimendu akademikoa hobetzea, Ingeniaritza Kimikoko
ezagutza arloari atxikitako lehen mailako irakasgaiak egiten dituzten ikasleena, hain
zuzgen. Horretarako, irakaskuntza material eta baliabideak nola optimizatu ikertu
da eta ikasleen trebetasun eta gaitasunak ebaluatu dira. lkerketa horren aurretik,
ikasleek lortu bebarreko ezagutzak, trebetasun eta gaitasunak zehaztu dira, eta, ho-
rretarako, jakina, aztertzen diren irakasgaien programak sakonki berrikusi dira. Au-
rretiazgko azterketa horretatik abiatuz, egin beharreko jarduerak proposatu dira eta
horiek gauzatzeko metodologiarik eta ebaluazio motarik egokiena ezarri dira.

Abstract

As we prepare to adapt to our Universities to the European Higher Education Area
(EHEA), we need to rethink common teaching practices, focusing on the students
teaching and learning process in a way that considers teaching as a series of activities
aimed at obtaining knowledge, skills, abilities and attitudes that will allow students
to eventually practice their professions. This is a change of perspective from learning
goals and requires a remarkable effort from teachers to adapt to a new reality in
which proper use of materials and resources is an essential element of true educational
innovation projects. That is why this project focuses on the improvement of the aca-
demic activity of first year students in the field of Chemical Engineering. The research
attempts to find out how to improve andfor adapt teaching materials and resources,
as well as assessment of both the students’ abilities and skills. The research is preceded
by a list of knowledge, skills and competencies the students must acquire, which in
turn requires a comprehensive revision of the different subjects’ programmes. Starting
with said analysis, we propose activities and establish first the method considered most
suitable and second the most appropriate type of assessment.
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Introduccién

Todas nuestras reflexiones e intereses a la hora de comenzar con este trabajo
procedian de una sentida preocupacién e inquietud por el nivel de los co-
nocimientos de nuestros alumnos, tanto en el momento de su ingreso a la
facultad (generalmente bajo, tanto a nivel tedrico como préctico), como a
lo largo del desarrollo de la asignatura Color I sobre las dimensiones con-
ceptuales y expresivas del Color (Zeoria del Color), y sus necesidades meto-
dolégicas y did4cticas para su actualizacién y renovacion.

Como punto de partida para este trabajo reflexivo, hemos analizado algu-
nos textos destinados a la Educacién Artistica a lo largo del curriculum for-
mativo escolar y su incidencia en el tema del Color, asi como la experiencia
que sobre este asunto el Departamento de Pintura ha ido acumulando y de-
sarrollando a lo largo de los afios. Empezamos revisando algunos ejemplares
publicados para la educacién Secundaria (consultar Referencias), compro-
bando que el contenido, muy general, apenas plantea la introduccién a la
refraccién de la luz, aspectos fisicos y Spticos, el Circulo Cromdtico, y lo
bésico acerca de colores complementarios, calidos y frios, etc. A continua-
cién comprobamos los contenidos referentes al Color en el Bachiller Artis-
tico, verificando que los temas se repiten, dentro de una gran libertad de
programacién de cada instituto, y con un minimo avance en su contenido
y profundizacién e interés en la aplicacién.

Concluido este recorrido, nos centramos en el primer curso de Color de
Bellas Artes, donde nos encontramos de nuevo con temas similares con la
intenciéon de afianzar los contenidos y poder realizar trabajos de cierta
complejidad y eficacia expresiva, ademds de fomentar en el alumno la in-
quietud por la bsqueda y la investigacion, el juego y en general, un cam-
po de posibilidades creativas que serdn de gran utilidad en su futuro de-
sarrollo formativo. Cada comienzo de curso constatamos que una y otra
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vez se incide en los mismos contenidos, sin lograr una clara definicién de
los niveles y exigencias. Cuando recibimos a nuestros alumnos en la Facul-
tad y hacemos el primer zesz de nivel, y tras comprobar la heterogeneidad y
desequilibrio de los grupos, nos vemos en la necesidad de volver otra vez a
empezar con lo bdsico, porque los contenidos que se dominan son flojos,
confusos y en la mayoria de los casos aprendidos casi de memoria, o con
escasa vision critica, ademds de una procedencia curricular amplia y hete-
rogénea. Estos desequilibrios en los contenidos se mantienen incluso en el
acceso a la Universidad, de hecho en la prueba de Selectividad realizada en
nuestra Facultad, no se les exige ningtn tipo de conocimiento, ni tedrico
ni prdctico, acerca del Color, porque no existen como tales en sus progra-
mas de formacién. (Quizds si se pidieran ciertos contenidos acerca del Co-
lor en algunas pruebas, se prepararian con mds interés puesto que estd cla-
ro que en el Instituto se incide mds en los contenidos que afectardn y se
evaluardn en la prueba de Selectividad).

Aun siendo un panorama preocupante y determinante, el andlisis del cu-
rriculum formativo escolar en la materia que nos ocupa, aunque se escapa
de los objetivos declarados del presente proyecto, nos permite adelantar
algunas reflexiones: Por un lado, parece claro que durante la vida escolar
se le dedica poco tiempo al cromatismo como campo conceptual y expe-
rimental, pasando por encima sin ahondar bien en los temas, de manera
que en cada nivel se vuelve a empezar, en vez de avanzar como en otras
asignaturas. Por otro lado, se dan los escasos contenidos solo en teoria, sin
una experimentacién suficiente como para asimilar y percibir, por lo que
el aprendizaje cojea de manera clara.

Creemos que el contenido acerca del Color se minimiza en exceso duran-
te el periodo de ensenanzas medias y bachiller, y sin embargo en nuestra
Facultad deviene fundamental y aparece como un instrumento vélido en
el andlisis y experimentacién de casi todas las asignaturas.

Por otro lado, vemos la necesidad de buscar nuevas maneras de hacer que el
Color interese, y se adquieran conocimientos sin tener que pasar por aburri-
dos ejercicios que tienen dificil anclaje en los nuevos planes educativos
(Cage, 1998). También somos conscientes de que el material diddctico utili-
zado hasta el momento en las clases de teorfa y uso del Color, parece cada vez
mis alejado de los intereses y necesidades de las nuevas generaciones, por lo
que necesitamos disenar materiales que nos ayuden a ensenar de manera in-
teractiva, pudiendo asi conectar mejor con el alumno. Necesitamos que
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nuestros alumnos sean conscientes de que no es tan sencilla ni mecdnica su
utilizacién, de que hay infinidad de posibilidades de combinaciones y efectos,
y que jugando con el cromatismo podremos abarcar, solucionar, proponer e
innovar cantidad de proyectos, sean del dmbito que sean (arquitecténico,
ambiental, pictérico, teatral, escaparatismo, video clips..., etc.)

Toda esta reflexién nos ha servido para establecer unos puntos fundamentales
sobre los que desarrollamos nuestro proyecto de innovacién educativa (PIE):

1. El Color es un elemento fundamental y bdsico en casi todos los 4mbi-
tos de la vida cotidiana, natural y laboral, moda, disefio, arquitectura,
decoracidn y creacién de ambientes, cine,... etc.

2. Porque aporta contenidos que desarrollan facultades de percepcion,
que educan en la sensibilidad, y esto es bdsico en la educacién integral
de cualquier persona.

3. Y reclama una diddctica motivadora, 4gil y actualizada, que responda a
los requerimientos educativos y formativos del nuevo panorama euro-
peo de ensefianza superior.

Objetivos del proyecto

El proyecto que en su dia presentamos, y sobre el que en realidad llevamos
trabajando dos afios, va dirigido a la bisqueda y confeccién de materiales
didécticos «originales e innovadores» que nos ayuden a interesar al alumna-
do, ademds de mejorar la asimilacién de contenidos referentes al Color y
su percepcidn, sensibilizacién y utilizacién en proyectos plésticos.

También buscamos que el material disenado agilice y simplifique nuestro
trabajo a la hora de explicar los contenidos basados en una ficil 16gica visual,
teniendo asi mds tiempo para la experimentacién y realizacién de propuestas
y ejercicios, sin los cuales es imposible dominar la asignatura (Color ).

Los prototipos sobre los que hemos basado esta experiencia, estdn orien-
tados a una utilizacién dindmica, de comprobacién inmediata y aprove-
chamiento ladico. Creemos en la necesidad de acercarnos mds al ritmo
real y las vivencias perceptivas de la gente joven, para lograr que participe
de manera activa (interactiva) y lddica, donde el docente se convierte en
un motivador que —tras unas bases tedricas—, plantee problemas y pro-
puestas que trabajen la reflexién y en las que los alumnos se conviertan en
los actores y creadores. Esto no resulta ficil, cuando lo habitual es el ma-
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nejo de videojuegos, ordenadores, video clips, cine de accién tipo Matrix,
en las que la rapidez de efectos y la inmediatez de resultados pulsando un
botén, son el elemento en el que se mueven los jévenes de hoy en dia.
Cuando en clase hablamos de lo importante que supone la contempla-
cién como modo de aprendizaje y sensibilizacién del Color, nos miran
como preguntando ;Contemplar? ;que es eso? Para ellos, que viven en el
vertiginoso mundo de la accién, contemplar supone una perdida de tiem-
po y no una fuente de conocimiento. También creemos que nuestro ma-
terial, usado en disefios con diferentes niveles de complejidad, podria in-
teresar en la solucién de algunos de los problemas detectados en el
aprendizaje de contenidos durante la E.S.O y por supuesto en el Bachiller
Artistico. Por otro lado, consideramos que puede tener aplicaciones tera-
péuticas y de aprendizaje en Educacién Especial.

Nuestra intencién ha sido desarrollar y afianzar primeramente la expe-
riencia en el trabajo de la Facultad, lo que ha determinado las caracteristi-
cas (modulaciones cromdticas, tamafio de las piezas, etc.) pero hemos,
ademds, contactado con dos Institutos de Bachiller Artistico y con Aspace
(Confederacion Espariola de Federaciones y Asociaciones de Atencion a las
Personas con Pardlisis y Afines), que han mostrado un gran interés en la
participacion y puesta en practica de nuestras propuestas en sus dmbitos
correspondientes, por lo que esto nos anima a seguir claramente investi-
gando y desarrollando nuevas ideas.

A lo largo del curso académico (06-07), en nuestra asignatura de Color 1,
hemos podido poner en prictica la utilizacién del material disehado cu-
briendo varios de los objetivos planteados, como son:

* ha ayudado a interiorizar y detectar niveles de dificultad en la elabora-
cién de soluciones en la 16gica y en la combinacién de colores,

* ha despertado inquietud, discusiones, comparaciones y diferentes apre-
ciaciones que han ayudado a dinamizar las clases,

* y nos ha permitido proponer trabajos en grupo.

Metodologia y actividades

El material diddctico que presentamos responde a las necesidades modu-
lares (piezas) y de fdcil manejo (imanes) que dinamiza los procesos de
comprensién y visualizacién de la légica cromdtica. Hacia falta un mate-
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rial que resolviera las exigencias demostrativas y explicativas, con las posi-
bilidades dindmicas de la participacién activa.

Nuestro trabajo ha consistido en disefar y preparar el material junto a las
y

précticas que desarrollan su utilizacién. Estas précticas, algunas de las

cuales presentamos en el apartado de resultados, no estin cerradas sino

que, por el contrario, se prestan a su adaptacion y revisién en funcién de

los grupos y de las diferentes respuestas.

La tabla de colores consta de 156 piezas (144 colores + 12 acromdticos) de
un material imantado y estampado en fotocomposicién, garantizando su
precisién y manejabilidad. El espectro cromdtico que se registra es el de-
sarrollo tonal en doce grados de luminosidades diferentes, para los doce
colores fundamentales del Circulo cromdtico. Resuelto en piezas ajustables
(8 cts. de lado cada una) sobre pizarra metélica, viene a dar respuesta a una
necesidad diddctica que se plantea en las aulas periédicamente a la hora de
la demostracién, visualizacién y comprensién de la dindmica cromdtica,
adaptdndose a las caracteristicas de los modelos actuales:
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El disefio, basado en piezas (mddulos) de color de ficil maniobrabilidad,
nos da la oportunidad de poner la teoria en prictica al visualizar la modu-
lacién cromdtica como un criterio constructivo, practicando —en la pin-
tura— asf tanto la interaccidon de colores, como diferentes posibilidades de
la entonacién trabajando las armonias y contrastes cromdticos.

Ademds, nos ha llevado a realizar ejercicios nuevos, en los que los alum-
nos han tenido la oportunidad de trabajar en grupo. Esto ha dado la posi-
bilidad de debatir sobre diferentes criterios estéticos, formas de percibir,
tendencias pictéricas, sensibilidad visual... etc. De esta forma se dan
cuenta de que no es lo mismo, ni se produce el mismo efecto, con una
combinacién de colores o con otra, y que ese efecto puede producir dife-
rentes sensaciones dpticas como efectos de lejania, cercania, vibracidn,
movimiento...

Por otro lado, hemos podido comprobar que los alumnos utilizan la tabla
para elegir, comparar y apreciar cambios de tono antes de ponerse a tra-
bajar o decidir criterios sobre el color adecuado. De todas formas, nos he-
mos encontrado con el problema «tiempo». Cada vez la duracién de las
clases son menores, (no hay mds que ver el recorte de horas presenciales
que viene con Bolonia) y en nuestras asignaturas las horas de prictica, en-
sayos, propuestas y contrapropuestas son muy necesarias.

Podemos plantear ejercicios que se realizan fuera del horario de clase y se
debaten con posterioridad, pero la mayoria de nuestros alumnos carecen
de talleres, por lo que deberian poder trabajar en espacios de la Facultad y
esto, por el momento, resulta dificultoso. De modo que tenemos bastan-
tes problemas a resolver ademds del disefio de materiales mds adecuados
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y practicos para la ensefianza para unas asignaturas en transformacion. A pe-
sar de lo cual, apostamos por el desarrollo y adaptacién de este proyecto y
deseariamos poder tener suficientes tablas de color, como para que en cla-
se se pudiera trabajar tanto de manera individual como en grupo, y poder
resolver algunos problemas detectados en los tamanos, maniobrabilidad,
almacenaje, etc.

Resultados

Los resultados de la utilizacién en clase del material diddctico del proyecto
(PIE) se verifican en la complejidad e intensidad de las actitudes y de las
practicas realizadas. La dindmica presentada nos ha llevado a mantener la
estrategia de interactividad, participacién y juego en los ejercicios disena-
dos, para mantener la atencidn e interés del alumno. Después de exponer la
teoria bdsica del color, mediante la utilizacién del cuadro de piezas méviles
y otros materiales audiovisuales, pasamos a poner en practica una serie de
ejercicios de los que presentamos una pequefa seleccion:

Ejercicio n.° 1

Objetivo: Lograr representar la secuencia de colores que se ven en el es-
pectro electromagnético y que hemos analizado en el desarrollo del circu-
o cromatico. Todos los alumnos cuentan con un mismo espacio y tiempo
| tico. Todos los al t yt

para la realizacion del ejercicio. Se trata de lograr un equilibrio espacial en
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la secuencia de colores. La mayoria de los alumnos se encuentran con que
el espacio destinado para el ejercicio no es suficiente para todo el desarro-
llo, lo cual les lleva a rectificarlo tantas veces como haga falta hasta conse-
guir el objetivo planteado.

Por otro lado, también aprovechamos para analizar y trabajar aspectos técni-
cos que van a incidir en el ¢jercicio, por ejemplo la utilizacion de pintura acri-
lica. Este serd el material mas apropiado, ya que seca con rapidez y nos deja

volver a incidir y corregir. El secado rdpido conlleva también mezclar y traba-
jar con cierta seguridad y agilidad para poder lograr un buen resultado. Tra-
bajando a la vez destrezas en la soltura de la muneca en las pinceladas.

Se aprovecha para analizar diferentes problemas técnicos como la densidad
que ha de tener la pintura, tipo de pinceles adecuados para el ejercicio,
ademds de valorar el nivel de cada alumno. Incidimos en que este nivel no
es determinante ni ha de acomplejar ni a relajar o sobrevalorar a nadie,
sino que nos pone a reflexionar y nos motiva a la superacién y al control.

Ejercicio n.° 2

El siguiente ejercicio estd destinado a afianzar los conceptos tedricos ana-
lizados en clase mediante la utilizacién de la tabla de colores. Para seguir
motivando y manteniendo despierta la curiosidad y entrega de los alum-
nos, la propuesta se plantea para realizar en grupo. El objetivo, es realizar
précticamente una tabla de 12 colores (+ acromdticos) con sus respectivos
desarrollos tonales.

* Primero, han de realizar entre todos la gama de grises que determinara
la cadencia a tener en cuenta a la hora de cada uno trabajar su gama.
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* Como son 12 colores + la gama de grises, cada grupo de tres o cuatro
alumnos se reparten los colores.

* Una vez puestos de acuerdo en el ritmo cromatico realizado en la gama
de grises, el siguiente paso es realizar en grupo los colores secundarios y
terciarios componiendo asi un circulo cromdtico.

* Cada persona se hard cargo del desarrollo de las gamas asignadas, pero
tendrd que tener en cuenta el ritmo de cambio de tono decidido en la
gama de grises que usardn de gufa.

* El trabajo finaliza con el montaje de la tabla valorando que tonos han de
cambiarse, analizando y detectando los aciertos y dificultades a resolver.
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Este ejercicio es laborioso, primero porque no saben trabajar en grupo y
tienden a discutir y perder mucho el tiempo por lo que les da directrices
claras de tiempo y organizacién: Aprovechamos para hablar de percepcion,
de la importancia de mirar y ver, interiorizar, sensibilizar sentidos y vista.

Ejercicio n.° 3

Tras estos ejercicios de visualizacién de la modulacién cromdtica, se plan-
tean pricticas de organizacién compositiva como el ejercicio que presen-
tamos, y que utiliza la forma geométrica como un sistema constructivo de
argumentacién formal. Se trata de experimentar y valorar personalmente

los criterios compositivos como una aplicacién légica de las dimensiones
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modulares del cromatismo. Se introducen conceptos de seleccién distri-
butiva y de organizacién equilibrada de los aspectos formales bdsicos para
determinar las composiciones. Se trata de interpretar el Color, asociado a
la forma, como un valor expresivo que determina la composicién.

Ejercicio n.° 4

Después de haber realizado esta serie de ejercicios, bdsicamente destina-
dos a la interiorizacién, sensibilizacién e importancia del dominio acerca
del color para su posterior aplicacién en diferentes dmbitos, pasamos a
desarrollar la utilizacién del color para lograr efectos tridimensionales en
la representacién.

Hasta ahora estdbamos centrados bdsicamente en el valor y fuerza del co-
lor en si, ahora se trata de saber utilizarlo para lograr efectos descriptivos
de la realidad, captar y exteriorizar lo que vemos. Para esto nos valemos del
bodegén. Hacemos mucho hincapié en la utilizacién de objetos y no de
la utilizacién de fotografias. Es importante hacerles conscientes a los
alumnos de la necesidad de observar, moverte y saber elegir un dngulo in-
teresante de composicién, la colocacién de uno o dos focos para intensifi-
car el claro-oscuro... todo lo que supone la puesta en escena antes de po-
nernos a trabajar.

Aunque se dedica mucho tiempo, creemos importante esta participacién
porque de alguna manera ya no hacen lo que se les manda sino que traba-
jan sobre sus propios proyectos. Esto a veces, supone poner 3 o 4 bodego-
nes para que cada grupo organice la opcién a desarrollar, sin olvidar que
el profesor siempre pone condiciones que vayan a cubrir los objetivos a
trabajar con el ejercicio que normalmente son: la interaccién de los colo-
res, influencia de cada objeto con el que tiene al lado més luz, penumbra,
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sombras, etc., ademds de modulacién del color para modelar las formas
logrando efectos de tridimensionalidad.

Cada ano y segin el nivel con el que nos encontremos variamos las op-
ciones de trabajo. Podemos comenzar con un ejercicio sencillo de realiza-
cién en gama monocroma de un pequeno objeto elegido y traido por
cada uno. El objeto ha de ser pequeno y tendrdn que agrandarlo por lo
menos 3 veces, aplicarle un foco y elegir composicién. Deberdn de hacer
por lo menos 3 bocetos con diferentes planteamientos. En este ejercicio
aprovechamos para trabajar con 6leo ya que esta técnica es mds adecuada
y facilita el trabajo de degradaciones, fundidos, veladuras etc. ademds de

ampliar experiencias pldsticas. También aprovechamos para que conozcan
programas informdticos como el Adobe Photoshop y realizamos pruebas
de color en la opcidn elegida.

Otros trabajos:
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Todo nuestro trabajo ha estado dirigido a motivar e interaccionar con

nuestros alumnos, lograr que participen, se impliquen y se atrapen, junto
con nosotros, en el remolino de la tormenta de ideas que supone apren-
der, interiorizar y experimentar en una materia tan amplia y atractiva
como es 1.° de Color.

Discusion

Habiendo visto que la asimilacién de conceptos y experimentacién acerca
del Color son muy bdsicos y pobres durante el periodo de Ensenanza
Obligatoria y Bachiller, la discusién deberia centrarse en la materia que
debe cubrirse en cada etapa y su metodologia y alcance. Parece aconseja-
ble que en las Ensefianzas Obligatorias se impartan los conocimientos ba-
sicos de la Teoria del Color, a partir de la experimentacién en ejercicios
—de un nivel simple— de modulaciones, armonias y contrastes cromdti-
cos, ademds de la oportunidad de hablar del Color y la Cultura, es decir,
de sus significados y valores, para una concienciacién minima de la relati-
vidad del cromatismo y su vinculacién expresiva a los diferentes contextos
de diferentes culturas.

En el Bachiller Artistico, se deberfa tratar de profundizar en conceptos
perceptivos relativos a la modulacién, a través de la experimentacién y el
andlisis de algunas tendencias artisticas modernas, y la relevancia del Co-
lor en cada periodo. Ademds creemos importante incidir en los temas del
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Color y las Culturas, que deberian de abrir nuevas formas de ver y traba-
jar, y ampliar, de esta forma, las perspectivas de los alumnos a la hora del
tratamiento y utilizacién del Color.

En cuanto a nuestros alumnos en el marco de la formacién universitaria,
serfa estupendo poder trabajar a partir de la teoria basica del Color —con
la que se pierde tanto del escaso tiempo que tenemos— y desarrollar los
aspectos mds complejos y matizados del fenémeno perceptivo, 6ptico y
psicolégico del cromatismo. Serfa asi mismo recomendable comenzar por
ver e interiorizar las diferentes maneras de la organizacién cromdtica,
como las que plantea Berger («E/ conocimiento de la Pintura»), a partir de
dos esquemas diferentes: el Valorista y el Cromdtico. Cada uno de ellos va
destinado a cubrir diferentes necesidades en el planteamiento pictérico,
dando opcién de entender las representaciones realistas (que crean ilusién
tridimensional), y representaciones coloristas, basadas sobre todo en la ex-
presion y los sentimientos. Estos dos planteamientos acogen entre ellos
un sin fin de opciones intermedias que ayudardn al alumno a comprender
diferentes tendencias artisticas y que le dardn oportunidad de experimen-
tar tanto en el registro de los comportamientos formales naturales, como
en la interpretacién y la capacidad expresiva.

Como estrategia pedagdgica, nos interesa enunciar y valorar en nuestras
clases el relativismo de los presupuestos lingiisticos, que como los con-
ceptos de lo Hiptico y Visual, Lowendfeld analiza en «El Desarrollo de la
Capacidad Creadora». Estos conceptos, con los que explica dos tipos com-
plementarios de capacidades creadoras, tienen mucho que ver con las di-
ferentes actitudes a la hora de trabajar, y por supuesto a la hora de utilizar

el Color.

Tras ver, comprobar y analizar diferentes posibilidades creativas —que se
desarrollan desde la adolescencia—, muchos alumnos comienzan a ser
conscientes en la préictica de la pldstica, del porqué de sus niveles, sus ap-
titudes y destrezas, cuales son sus necesidades y cuales sus requerimientos,
convirtiéndose la asignatura Color 1, en la base fundamental sobre la que
construir su futuro desarrollo.
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Resumen

El objetivo de este trabajo ha sido crear y preparar los materiales diddcticos «origina-
les e innovadores» que hemos estado trabajando en los dltimos anos, teniendo en
cuenta que lo que buscdbamos era despertar el interés de los estudiantes para mejorar
la percepcion, asimilacion y uso de los conceptos relativos al color. A la vez que los
materiales disenados tenian como objetivo agilizar y facilitar el trabajo de los estu-
diantes. Esta metodologia que se basa en la ldgica visual para estudiar los contenidos
ayudard a tener mds tiempo para experimentar y realizar trabajos teniendo en cuenta
que sin trabajar esta parte no se pueden dominar los contenidos de la asignatura Co-
lor 1. Los prototipos basados en nuestra experiencia tienen un uso dindmico junto con
una comprobacién inmediata que busca un provecho lhidico. Todo esto sirve para mo-
tivar al profesor ya que una vez dada la teoria puede plantear propuestas y problemas
que llevan a la reflexion y a la accidn; de esta manera el estudiante se siente actor y
creador de su propio trabajo. De todas formas hay que reconocer que dadas los actua-
les hdbitos sociales este trabajo no es ficil. Debido al facil acceso a los videojuegos, or-
denadores, video-clips, efectos especiales tipo «Matrix» y los que pueden verse en las
peliculas de accion todo se reduce al simple hecho de apretar un botdn. Este tipo de
lenguage es el que mds les entusiasma y el que con mds gusto utilizan. En este contex-
to, cuando les decimos que la contemplacion es la metodologia que deben usar para
aprender y sensibilizarse con relacion al color se quedan totalmente sorprendidos y nos
preguntan: ;Contemplar, qué es eso? Debido a que estin embebidos de un mundo en
el que prima la accién piensan que la contemplacion es una pérdida de tiempo y no
la ven con una forma de aprendizaje. Pensamos que nuestra propuesta se puede apli-
car a diversos niveles haciendo variar la complejidad segiin la etapa a la que se desee
aplicar. Tanto en la ESO como en el Bachiller artistico existen oportunidades para su
uso, sin duda. También pensamos que se podria utilizar de manera terapéutica en los
casos de educacion especial. El material diddctico que presentamos estd compuesto por
méddulos iguales (piezas) y tienen un ficil uso ya que estdn imantados, de esta forma
se pueden lograr una dindmica de trabajo ficil y rdpida ya que se ofrece la posibili-
dad de realizar cambios y pruebas diferentes. Favorece la participacion de los estu-
diantes en las clases teniendo en cuenta que lo que se les pide que construyan es algo

Jécil de mostrar.
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Laburpena

Azken urteetan lantzen aritu garen eta aurkeztu dugun proiektuak, material didak-
tikoa «originalak eta berriztatzaileaky» sortzea eta prestatzea izan du helburn, ikas-
leen Koloreari buruzko interesgarritasuna sortzeko eta kontzeptuen asimilazioa, per-
tzepzioa,eta erabilera hobetzeko. Era berean, diseinatutako materialak irakaslearen
lana bizkortzea eta erraztea izango luke helbury. Begi-logikaren bitartez edukinak
aztertzeko proposatutako metodologi honek, esperimentaziorako eta lan egiteko buru-
tzapenetan denbora gehiago izaten lagunduko luke, kontuan izanik atal hau landu
gabe ezin direla irakasgai hontako edukinak menperatu (Kolorea 1). Gure esperien-
tzian oinarritutako prototipoak,erabilpen dinamikoa, berehalako egiaztapena era
probetxu ludikoa jo muga ditu. Horrela bada,irakasle motibatua agertzen da; teoriak
eman ondoren proposamen eta arazoak planteatzen ditu gogoeta eta ekintza bizkor-
tuz; era honetan,ikaslea aktore eta sortzaile bihurtzen da. Baina gaur equngo obitu-
rak kontuan hartuz, hau dena ez da batere erraza.,bideo jokuak ,ordenagailua, bi-
deo klipack,»Matrix» bezalako akzioko zinetan efektu espezialak eta arintasuna
eskuragarri dute botoi bat sakatu ezkero.Hau da hain zuzen ere, gehien liluratzen
diena eta erabiltzen duten hizkuntza. Kontestu honetan,kontenplazioa ikasteko eta
kolorearen sensibilizaioa lortzeko metodologia gisa erabili behar dutela azaltzen die-
gunean, harriturik galdetzen digute, Kontenplatu?, zer da hori? Akzio mundu azkar
batean bizi direnez, kontenplazioa denbora galtzea besterik ez da beraien ustez, eta
inola ere ikasbide modu bat. Uste dugu gure proposamenak, maila ezberdinetan apli-
katzeko aukerak dituela, konplexotasunaren maila ezberdinen arabera: D.B.H-n eta
batxilergo artistikoan lan egiteko aukera interesgarriak emango lituzke. Era berean,
heziketa berezian erabilera terapeutikorako aukerak ematen dizkigula ikusten dugu.
Aurkezten dugun material didaktikoa, modulu berdinez osatua dago(piezak) eta era-
bilera erreza dute imantatutak baitira, lan egiterakoan dinamika azkarra eta erraza
ematen duena aldaketa eta aukera ezberdinak egiaztatzeko . lkasgelan ikasleak parte
hartzeak ahalbidetzen du eskatzen zaien betebehar erakusgarriak eta azalgarriak
kontutan harturik.
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Abstract

The aim of this work has been to create and prepare the teaching materials “original
and innovative” who have been working in recent years, taking into account that
what we sought was to awaken the interest of students to improve the perception, as-
similation and use of concepts relating to color. While target materials were designed
to expedite and facilitate the work of students. This methodology is based on visual
logic to study the contents help you have more time to experiment and carry out given
that this part does not work you can master the content of this subject (Color 1). The
prototypes are based on our experience with dynamic use an immediate check looking
Jor a fun benefiv. All this serves to motivate the teacher and that once given the theory
can make proposals and problems that lead to reflection and action, in this way the
student feels actor and creator of his own work. Anyway we must recognize that given
the current social habits that work is not easy. Due to easy access to video games, com-
puters, video-clips, special effects like “Matrix” and you can see in action movies eve-
rything is reduced to simply press a button. This kind of language is the one they are
excited and more willingly than they use. In this context, when we say that contem-
plation is the methodology to be used to learn and sensitivity to color to become com-
pletely surprised and ask, Contemplate, what’s that? Because they are embedded in a
world that favors the action think that contemplation is a waste of time and not see a
way of learning. We believe that our proposal can be applied to various levels by vary-
ing complexity depending on the stage at which you want to apply. Both the ESO and
the bachelor artistic opportunities exist for use, no doubt. We also think that could be
used in a therapeutic special education cases. The materials presented here is composed
of identical modules (pieces) and are easy to use because they are magnetized, so you
can achieve a dynamic and fast easy job because it offers the ability to make changes
and different tests. It promotes participation of students in classes given that what
they are asked to build an easy thing to show.
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Introduccién

Fundamentos Matemdticos de la Ingenieria I es una asignatura que, en
principio, no deberifa resultar especialmente dificultosa para los alumnos
y las alumnas. Dedicada al Cdlculo Infinitesimal, gran parte del temario
es ya conocido por ellos. La operativa con funciones elementales y sus
gréficas y el Cdlculo Diferencial e Integral en una variable forman parte
del programa de Matemdticas de varios cursos de bachillerato. La asigna-
tura se completa con algunos temas avanzados cldsicos de un curso de
Anadlisis Matemdtico para Ingenieria: funciones reales de varias variables
reales, representacién de sélidos en R3, integracién multiple y curvilinea,
resolucién analitica de algunos tipos de ecuaciones diferenciales ordina-
rias, transformacién de Laplace y series de Fourier. Para estos temas avan-
zados, si bien novedosos para el alumnado, la dificultad fundamental pa-
rece ser la de reconocer cierta clase de problema de entre una variedad no
excesivamente amplia de ejercicios-tipo, y aplicar el correspondiente algo-
ritmo de resolucién, tal y como el profesor de la asignatura expone con
gran detalle en la pizarra.

¢Cémo explicamos entonces el alto indice de fracaso en la asignatura?,
sPor qué gran parte del alumnado no acude una sola vez a las tutorias, o,
si lo hace, en ocasiones puntuales vispera de examen?, ;Por qué la asisten-
cia a clase puede llegar a ser, hacia finales de curso, de un tercio de la ma-
tricula?, ;Por qué cuando el profesor propone un ejercicio de control, con
peso significativo sobre la nota final, s6lo se presenta al ejercicio un 20%
del alumnado?, ;Por qué una parte del alumnado, tras varios cursos de
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Cilculo Infinitesimal (antes en bachillerato y ahora en la Universidad) no
s6lo es incapaz de razonar matemdticamente, sino que también fracasa en
ejercicios puramente algoritmicos?

Se podrian buscar variadas explicaciones de este fracaso, externas al tipo y
organizacién de la ensefianza: edad dificil (de los estudiantes), falta de hd-
bito de trabajo personal y en grupo, base matemadtica deficiente, discipli-
na densa en conceptos y procedimientos, exposicién de materia mucho
mis rigurosa de lo que hasta ese momento han encontrado los estudian-
tes, etc. También se podria abordar el problema confiando en que las TIC
(Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién) serfan un elemento
motivador y generador de dindmicas de trabajo positivas para alumnas y
alumnos. Cierto es que desde la Didactica de las Ciencias se reconoce que
el uso de las TIC puede proporcionar un acceso eficiente a los materiales
didicticos utilizados, pero también se anade que la tecnologia es un sim-
ple vehiculo para repartir instruccién y que por si misma no proporciona
mejora en el aprendizaje. No es nueva la idea de que la razén fundamen-
tal de las mejoras que eventualmente se observen, no es tanto el tipo de
tecnologia usado como las estrategias de ensefianza implicitas en los ma-
teriales diddcticos empleados, que el aprendizaje estd mds influido por el
contenido, por las estrategias diddcticas y por las actitudes de los alumnos
que por el tipo de tecnologia empleada para suministrar la ensenanza

(Clark, 1983; Schramm 1977).

Nosotros creemos que una buena parte del problema tiene su origen en las
deficiencias de la ensefianza convencional, tal y como sefala la investigacién
en Didictica de las Ciencias (Gil y De Guzmadn, 1993). Esta idea coincide,
ademds, con la de la actual corriente de renovacién de la universidad euro-
pea, en la que estd implicada activamente la UPV/EHU. En los dltimos
afios se viene poniendo en cuestion el modelo convencional de ensehanza
basado en la creencia de que la transmisién de conocimientos por el profe-
sor en su estado final (decir lo que es y mostrar como se hace de una mane-
ra directa y acabada, junto con la realizacién de ejercicios) es la tinica o la
mejor forma de lograr que los alumnos y las alumnas aprendan.

En este Proyecto de Innovacién Educativa hemos dado un primer paso
para avanzar en la solucién del problema. Hemos elaborado parte de los
materiales diddcticos con los que realizar una propuesta alternativa para la
ensefianza y el aprendizaje del Célculo Infinitesimal. Seguidamente des-
cribiremos los materiales elaborados y su fundamentacién didéctica.
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Metodologia y actividades
El equipo de investigacién adoptd la siguiente metodologia de trabajo:

1. Revisién de las competencias del drea de matemadticas en estudios de In-
genierfa. La éptica ECTS hace necesaria una reestructuracién completa
de la ensenanza de matemdticas, en un trabajo que debe abordarse en una
reflexién colectiva por parte de todos los agentes implicados, para dejar
de pensar en términos de «programa de la asignatura que el alumno debe
aprender» y hacerlo en términos de «competencias que el alumno debe
adquirir». Nuestro punto de vista es que la formacién matemadtica puede
y debe contribuir de un modo mis eficiente a la adquisicién de compe-
tencias valiosas para el ingeniero y para el ciudadano, y alejarse del papel
meramente instrumental en la formacién.

2. Biisqueda de situaciones problemdticas interesantes (a realizar con y sin
ordenador), capaces de justificar la introduccién de los nuevos conceptos
matemdticos y motivar al alumnado en la adquisicién de las competencias
matemdticas. Fue necesario adquirir, con cargo a la dotacién del proyec-
to, bibliografia actualizada.

3. Discusién de las diferentes propuestas de situaciones problemdticas en-
contradas, eleccién de las mds adecuadas a los objetivos, nivel de los
alumnos y las alumnas y competencias a adquirir. Se elaboraria una se-
cuencia de tareas a realizar por parte de alumnos y alumnas teniendo en
cuenta los resultados de la investigacién diddctica (Gil y De Guzmdn,
1993; NCTM, 2000; NRC, 1995) que a continuacidn se resumen.

Los estudiantes aprenden matemdticas construyendo activamente nue-
vos conocimientos a partir de la experiencia y el conocimiento previo,
y, para facilitar esa construccién, deben plantearse actividades destina-
das a que tomen conciencia de sus conocimientos y estrategias informa-
les, prestando especial importancia a la resolucién de problemas, al de-
sarrollo del razonamiento y la argumentacién. La educacién cientifica
debe basarse en la metodologia de la investigacién como forma de favo-
recer tanto una actividad significativa como en torno a los problemas
susceptibles de interesar a los y las estudiantes, como su progresiva au-
tonomia de juicio y de capacidad de participacién en tareas colectivas.
El aprendizaje de los conceptos debe ir acompafado de un aprendizaje
metodoldgico, es decir, de formas de producir y aceptar conocimientos
que caracterizan la metodologia cientifica. Este desarrollo simultdneo,
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conceptual y metodoldgico, se verd favorecido en la medida en que el
proceso de ensenanza y aprendizaje se desarrolle en un contexto de (re)
construccién de conocimientos (evitando, pues, su transmisién en su
estado final actual), en el que existan oportunidades reiteradas y siste-
madticas para poner en prictica los procesos de resolucién de problemas,
y en el que se favorezca la implicacién de los alumnos y las alumnas.

De acuerdo a estas directrices, la Tabla 1 muestra las caracteristicas funda-
mentales de los materiales diddcticos que habian de ser elaborados.

Tabla 1
Caracteristicas fundamentales de los materiales didacticos

1. Planteamiento de situaciones problemdticas interesantes que sirvan como
punto de partida para el trabajo de los estudiantes, para que los alumnos y
las alumnas se apropien de los problemas, tomen conciencia de su interés
y se impliquen en la tarea.

2. Diseno de la secuenciacién de los contenidos del curso con una légica
problematizada, esto es, como una posible estrategia para avanzar en la solu-
cién a las grandes preguntas iniciales. La estructura de los temas no estard
guiada, como es habitual, por los conceptos fundamentales, sino por un in-
tento de plantear y avanzar en problemas fundamentales. De este modo, los
conceptos serdn introducidos funcionalmente como parte del proceso de tra-
tamiento de los problemas planteados.

3. Se propondrdn recapitulaciones periédicas sobre lo que se ha avanzado
en la soluciéon del problema planteado, los obstdculos superados y lo que
queda por hacer, prestando asi especial atencién a la regulacién y orienta-
cién de los alumnos y las alumnas en el desarrollo de la investigacién y en
su aprendizaje.

También estudiarfamos en esta fase del trabajo qué software resultaria
mds adecuado para implementar las actividades a realizar con el ordena-
dor. Frente a las diversas opciones de software comercial (Mathematica,
Mathlab, Mathcad, Derive, etc), optamos por utilizar software libre,
poco exigente en cuanto a hardware necesario, de fécil uso por parte del
alumno y que resultara idéneo para las actividades propuestas. Elegimos
un pequeno programa gratuito llamado Winplot, de uso creciente en la
comunidad educativa internacional (Parris, 2008), que ha resultado muy
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apropiado para nuestros propésitos. Winplot permite operar con niime-
ros complejos, representar curvas planas y en el espacio, superficies, su-
cesiones, integracién y derivacién numéricas, ecuaciones diferenciales,
polinomios de Taylor y otros tépicos de Anlisis. Es posible elaborar pro-
gramas interactivos animados, donde los alumnos introducen funciones
arbitrarias y manejan variables.

El programa de actividades para ordenador que hemos desarrollado tiene
como objetivos: (1), profundizar en el significado de los conceptos y pro-
cedimientos estudiados; y (2), utilizar el ordenador como herramienta de
investigacién para la resolucién de problemas. También hemos desarrolla-
do software adicional empleando el paquete Adobe Flash 8, adquirido
con la dotacién del proyecto. Este paquete cuenta con interesantisimas
posibilidades para el desarrollo de materiales diddcticos interactivos que

se pueden albergar en la Web.

4. Elaboracion de una guia para el alumnado, destinada a explicar de for-
ma muy sencilla los aspectos mds importantes del desarrollo de la asigna-
tura: en qué consisten las competencias que serdn trabajadas, qué tipos de
tareas deben realizar, cémo se desarrolla la clase, cémo serd evaluado su
aprendizaje, etc.

Resultados

La discusién llevé al equipo de investigacién a consensuar cuatro compe-
tencias especificas que debian ser trabajadas en todas las asignaturas del drea
de matemdticas. Es de sefalar que en todas ellas es clave el significado del
término «problema». Entendemos que un problema no es una situacién ya
formulada de manera formal, y a la que debe aplicarse un procedimiento
corregido, para su resolucién. Ese serfa un «gjercicio de aplicacién». Un
problema es una situacién que exige una solucién satisfactoria, pero plan-
teada no como un ejercicio-tipo, sino que usualmente estard definida de un
modo no formal, o insuficientemente definida, no resultan evidentes los
conceptos matemdticos relacionados, etc. Seguidamente mostramos nuestra
propuesta de competencias matemdticas y algunas consideraciones que nos
llevaron a definirlas de ese modo.

Competencia 1. Reconocer las teorfas y los conceptos matemdticos que
son aplicables para la resolucién de un determinado problema planteado
en el dmbito de la Ingenieria.
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Si bien la competencia matemdtica implica ser capaz de aplicar el algorit-
mo matemadtico adecuado a la situacién (resolver una ecuacién diferencial,
desarrollar en serie de potencias una funcién, encontrar sus extremos loca-
les, etc), no es suficiente con ser capaz aplicar algoritmos matemdticos. La
Competencia 1 se refiere a la habilidad para reconocer el cuerpo tedrico
aplicable y los conceptos matematicos relacionados también en situaciones
en las que ello no es evidente, alejadas del ejercicio tipo, definidas de un
modo no formal o insuficientemente definidas.

Competencia 2. Aplicar procedimientos de matemadticos para la resolu-
cién de problemas en el 4mbito de la Ingenierfa.

Los alumnos deben desarrollar habilidades de investigacién y de razona-
miento en términos matemdticos y utilizar sus aspectos procedimentales.
En general, los problemas podrdn exigir del alumno tareas como las si-
guientes (no necesariamente en el orden indicado):

* Andlisis cualitativo: Se trata de un andlisis previo de la situacién plantea-
da, que se caracteriza por un tratamiento informal, se busca compren-
der el problema, acotarlo, encontrar otras situaciones donde se plantea
una situacién similar, se habla de su importancia, de su interés, de si so-
mos capaces de resolverlo con lo que sabemos hasta ahora, trazamos
grificos aclaratorios, estudiamos ejemplos sencillos, se habla sobre cual-
quier cosa que nos ayude a entender de qué se trata y de qué cuerpos
tedricos podrian utilizarse para resolver el problema.

* Abstraccion: Se prescinde de los elementos particulares, definiendo la si-
tuacién de una forma general.

* Emision de hipdtesis: Se formulan condiciones que acotan el problema y
que lo hacen mds ficil de manejar, pero que también reducen el campo
de validez de la solucién que se obtenga.

* Biisqueda de soluciones: Analizamos la existencia, unicidad o propiedades
de la solucién.

o Interpretacion de las soluciones: ;Qué significan las soluciones obtenidas?
;Alguna de ellas tiene sentido desde el punto de vista del planteamiento
inicial del problema? ;Cudles son sus limitaciones? ;Son satisfactorias?

* Biisqueda de generalizaciones: ;Es posible prescindir de alguna de las hi-
p6tesis formuladas, de tal modo que obtengamos una solucién mds ge-
neral? ;Tiene interés hacerlo?
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Competencia 3. Utilizar el ordenador como herramienta de construccién
de modelos matemdticos destinados a resolver problemas en el 4mbito de
la Ingenieria.

Competencia 4. Explicar y justificar el proceso que se ha seguido para la
resolucién mediante teorias, conceptos y procedimientos matemdticos,
del problema planteado.

Materiales didacticos elaborados

Una vez establecidas las competencias que habian de trabajarse, elaboramos
los materiales diddcticos que aparecen en la Tabla 2. Las actividades a reali-
zar con ordenador y el software se ubicaron en la plataforma Moodle de la
UPV/EHU para su ficil acceso por parte de los alumnos y alumnas.

Tabla 2
Materiales didacticos elaborados para trabajar las competencias
En qué consiste Tipo de material Utilizacién
Programa bdsico | Documento escrito Desarrolla los temas elementales de and-
de actividades lisis de una variable real y las actividades

de ldpiz y papel a realizar por los alum-
nos y las alumnas:

1. Ndmeros complejos.

2. Sucesiones y series numéricas.
3. Continuidad y derivabilidad.
4. Estudio local.

5. Integracién.

Relaciones de | Documento escrito Planteamiento de situaciones problemd-
problemas ticas.

Programa de Software y documento es- | Actividades para los alumnos y las alum-
actividades crito con los enunciados | nas a realizar con ordenador.

de ordenador de actividades

Guia de la Documento escrito Explica los aspectos importantes de la
asignatura asignatura de un modo comprensible

para el alumnado: competencias trabaja-
das, tipos de tareas que se realizan, de-
sarrollo de la clase, evaluacidn, etc.
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Discusion
A modo de ejemplo, discutiremos la forma en que se introducen en nues-
tros materiales diddcticos dos aspectos tedricos fundamentales de Andlisis:

la férmula de Newton-Leibniz y la caracterizacién €-0 de la continuidad
de una funcién real de variable real.

Introduciendo la formula de Newton-Leibniz

Los libros de texto universitarios introducen generalmente el concepto de
integral de Riemann recurriendo a su interpretacién geométrica, como un
problema de cdlculo de un drea. El proceso consiste en dividir [4,6] en
subintervalos [x,x, , ], #=0,...,n — 1, donde la distancia entre x, y x, , ,
es h = (b — a)/n. Después se obtiene

n—1

T(h) =Y hy(z), 24 € xp, x4,

k=0

Si y(x) 2 0, T(h) es una aproximacion al drea A limitada por la curva y(x)
y el eje OX, x € [4,6]. Bajo condiciones suficientes (por ejemplo, la conti-
nuidad de y(x)), a medida que h se acerca a 0, 7(/) se aproxima al valor
de A. De este modo se define la integral como el limite (si existe):

b
lim 7(5) = [ y)de= 4

Aunque esta interpretacién es muy intuitiva, creemos que asocia en exce-
so el concepto de integral definida con el problema del cdlculo del drea,
cuando resulta que la integral de Riemann cuenta con muchas otras apli-
caciones. Pero nuestra critica se dirige en mayor medida al modo en que
se introduce la férmula de Newton-Leibniz en los textos. Encontramos
dos modos de hacerlo:

(1) Enunciado formal y su demostracién, empleando el teorema del valor
medio. Ver por ejemplo Larson y cols. (2000, p. 275) y Smith y Minton
(2002, p. 307). Si bien estd justificada la bisqueda de un modo simple de
calcular la integral, ya que la aplicacién directa de la definicién no es ope-
rativa salvo para funciones muy sencillas, esta estrategia introduce la f6r-
mula de Newton-Leibniz de un modo artificial, estrictamente formal, sin
que sea visible hasta el final la relacién entre la integral y la derivada.
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(2) Introduciendo la funcién integral H(x) de una funcién continua y(x),
y demostrando el Teorema Fundamental del Calculo:

H(x)= Jy(z)dz :>6§: = y(x)

La fé6rmula de Newton-Leibniz es un simple corolario del Teorema Funda-
mental, ver por ejemplo Spivak (1980, p. 361) Sin embargo, esta estrategia
no hace visible la razén por la cual tiene interés derivar la funcién integral
H(x), que se ha definido de un modo muy artificial, estd oculta la relacién
que hay entre el problema planteado (bisqueda de un modo mds simple
para evaluar la integral) y el estudio de la derivabilidad de H(x).

Nuestra propuesta alternativa consiste en introducir la integral de Riemann
como solucién al problema de calcular el valor medio de una funcién con-
tinua y(x) en el intervalo [4,6]. La funcién y(x) puede representar una mag-
nitud fisica interesante (temperatura 7(#) de un horno o velocidad W(#) de
un mdévil en funcién del tiempo #, densidad puntual D(x) de una barra en
funcién de la posicién x, etc) y para la cual es interesante conocer el valor
medio de la funcién. Con las actividades adecuadas, el proceso termina con

la definicién del valor medio M de y(x) en [4,6]:

M=

1 b
(2)dz
b—a ‘J;y
Luego, para que cobre interés la necesidad de estudiar la derivabilidad de
la funcién integral H(x), introducimos la idea de estudiar el modo en que
evoluciona el valor medio de y(x) en [4,6], es decir, se trata de estudiar la

Sfuncién M(x):

M(x)= iﬂ J.)/(z)dz

Este es un terreno ya conocido por el alumno, pueden aplicarse los proce-
dimientos para el estudio de M(x): si M(x) fuera derivable, podriamos de-
terminar en qué subintervalos es creciente/decreciente, en qué puntos al-
canza un extremo local, inflexién, concavidad, podriamos representarla
grificamente, aproximarla mediante polinomios, etc. Por eso es impor-
tante obtener la derivada de M(x), si existe, y ello nos obliga a estudiar la



358

J. |. Barragués / A. Zatarain / |. Arrieta / J. Manterola / P. Nieto / C. Alcalde

derivabilidad de H(x). En este punto si que ha cobrado interés la posible de-
rivabilidad de H(x), cuya demostracién estd al alcance del alumno (ver
por ejemplo Larson y cols., 2000, p. 282).

Para profundizar en el significado de los conceptos estudiados y en las
condiciones de aplicabilidad de los teoremas, planteamos actividades a
realizar con ordenador utilizando Winplot. La Tabla 3 muestra algunas

de ellas.

Tabla 3
Actividades acerca del concepto de integral, a realizar con ordenador

1. El teorema de la media asegura que, bajo las hipétesis suficientes, y(x) al-
canza su valor medio M en algtin punto z de [a,b]. Trabaja con la funcién
F(x) = 1 + xsen(x). A partir de la grafica de la funcién integral H(x), ;eres capaz
de estimar dénde se situard M? ;En qué te basas? Comprueba tu estimacién
calculando el valor exacto de M. Asegtrate de que el teorema de la media me-
dia puede aplicarse y encuentra estos valores z tales que y(z) = M. Modifica el
intervalo [a,b] de tal modo que este punto z sea tnico, y encuéntralo.

2. Trabaja ahora con la funcién G(x) = x> x< 1, G(x) =2 + (x - 1)* x> 1.
sExiste el punto z del que habla el teorema de la media? ;Y en algtin otro in-
tervalo?

3. Estudia la funcién valor medio M(x) para las funciones y(x) = x2,
y(x) = xsen(x), y(x) = x/(x* + 1). ;Cémo se comporta la funcién M(x) en los
puntos z donde M(z) = y(z)? ;Puedes explicar ese comportamiento? La fun-
cién M(x) no estd definida en el punto x = a. Sin embargo, ;cé6mo se com-
porta la funcién M(x) en las proximidades de x = a? ;Puedes explicarlo?

Las actividades 1 y 2 profundizan en la aplicabilidad del teorema de la
media. Los alumnos trabajan con un programa Winplot que representa
grificamente funciones y sus valores medios, estudiando la existencia y
unicidad del punto z € [a,b] tal que M = y(z), segin el intervalo [a,b] y la
continuidad de y(x). La Figura 1 muestra las gréficas de dos de las funcio-
nes de trabajo, obtenidas con Winplot.

La actividad 3 sirve para profundizar en el significado de la funcién valor
medio M(x) de una funcién y(x). Experimentalmente los alumnos deben
observar que en los puntos z donde M(z) = y(z), se tiene M’(z) = 0, como
aparece en las gréficas de la Figura 2. También observan que M(x) tiende
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Figura 1
Estudio de la aplicabilidad del teorema de la media
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Figura 2
Graficas de y(x) y de M(x)

hacia y(a) cuando x tiende hacia el punto x = a, lo cual resulta intuitivo.
Después deberdn demostrar que ambas propiedades son siempre ciertas.

Introduciendo la caracterizacion e-6 de la continuidad

La caracterizacién €-0 de la continuidad de una funcién real de variable
real puede resultar para los alumnos una formulacién completamente
desconectada de la intuicién fisica de continuidad. En algunos libros de
texto se define la continuidad directamente a través de esta caracteriza-
cién (véase por ejemplo Bartle y Sherbert, 2001, p. 159). En otros, se uti-
liza algiin ejemplo que muestra que, dado un valor arbitrario € > 0, es po-



360

J. |. Barragués / A. Zatarain / |. Arrieta / J. Manterola / P. Nieto / C. Alcalde

sible encontrar un valor 6 > 0 de modo que todo x € (a — d,a + ) verifica
y(x) € (y(a) — €, y(a) + €). Asi, en Smith y Minton (2002, p. 103) se utili-
za la funcién y(x) = 3x + 4, a = 2 y Larson y cols. (2000, p. 53) la funcién
y(x) = 2x-5, a = 3. Sin embargo, la tarea de obtener el valor 8(€) par cada
€ > 0 sélo puede realizarse analiticamente en casos muy sencillos, como
los indicados. Ademds, esta estrategia no enuncia un problema interesan-
te que haga necesaria la caracterizacién €-9, tan dificil de asociar con la
continuidad en un sentido intuitivo. El resultado final es que no se ha
creado lo que Vigotski llama «zona de desarrollo préximo», es decir, hay
una gran distancia entre lo que el alumno sabe y lo que deseamos que

sepa (Zabala y Arnau, 2007, p. 110).

Nosotros optamos por una introduccién sucesional de continuidad, y
luego utilizamos el problema que aparece en la Tabla 4 para justificar el
interés y el trabajo de encontrar el valor de d para cada €.

Tabla 4
Problema util para introducir la caracterizacion €-0 de la continuidad

Supongamos que tenemos una maquina alimentada por una tensién V, a tra-
vés de la cual circula cierta intensidad I. Regulando el valor de V, tendremos
diferentes valores de I, es decir, I = I(V). La tensién de trabajo es V = 350 vol-
tios, con una intensidad I = 12 amperios.

Sin embargo, el valor de V no siempre toma ese valor, sino que sufre peque-
fias fluctuaciones, de modo que en un momento determinado de funciona-
miento de nuestra mdquina, el valor de V se encontrard dentro de cierto in-
tervalo (350 — 8, 350 + J), donde § > 0 es un nimero pequefio y
desconocido.

Nuestro problema es que una fluctuacién de V conlleva una oscilacién de la
intensidad I, y eso puede ser perjudicial para nuestra mdquina. De este
modo, para V € (350 — 3, 350 + ), se tendrd I € (12 — €,12 + €), donde
€ > 0 es un valor que depende de d.

Supongamos que la mdquina sélo puede funcionar bien si la intensidad I se
encuentra en el intervalo 12 + 10% = (12 — 1.2, 12 + 1.2) = (10.8,13.2), es
decir, admite una oscilacién hasta € = 1.2 amperios. Entonces, ;qué oscilacién
de tensién V podremos admitir de modo que I se encuentre en el intervalo
(10.8,13.2)? Es general, dada una oscilacién € alrededor de I = 12, ;es seguro
que podremos encontrar una oscilacién & alrededor de V = 350 tal que si
V e (350 — 8,350 + 0) entonces [ € (12 —€,12 + €)?
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Tras plantear este problema estructurante, se realizan diversas tareas hasta
llegar a la idea que nos interesa: la formulacién €-0 es equivalente a la de
la continuidad sucesional. La Tabla 5 ilustra algunas de estas tareas reali-
zadas con el ordenador.

Tabla 5
Actividades con ordenador acerca de la caracterizacién £-6
de la continuidad

Para la funcién F(x) = x? x < 1.8, F(x) = (x — 1) x > 1.8, el programa mues-
tra el segmento (A - D, A + D) en el eje OX y el segmento (y(A) — E,
y(A) + E) en el ¢je OY.

1. Estudia si en un punto x = A se verifica la condicién épsilon-delta de con-
tinuidad. Es decir, si dado un valor E > 0, es posible encontrar un valor
D > 0 tal que si tomamos un x que se encuentra en (A — D, A + D), enton-
ces F(x) se encuentra en (y(A) — E, y(A) + E). Estudiar esta propiedad para
otras funciones F(x) y en diversos puntos x = A.

2. Supongamos que nos movemos en una zona del dominio donde sf existe
limite en cada punto. Para cierto punto X, dado E > 0 somos capaces de
encontrar un D > 0 que cumple la condicién. Ahora bien, si cambiamos
el punto x, para el mismo valor E de antes, ;nos vale el mismo valor D an-
terior?

A diferencia de lo que ocurre al tratar de realizar la tarea analiticamen-
te, con el ordenador es posible determinar ficilmente un valor 6 apro-
piado para cierto €, si existe continuidad. Los alumnos introducen el
punto en el que se realiza el estudio (variable A), un valor arbitrario de
€ (variable E) y calculan un valor apropiado para § (variable D). Pue-
den incluso determinar experimentalmente el «mejor» valor de 9, es
decir, el mayor valor posible. En la Figura 3 (izquierda), en el punto
A = 1.243, para el valor € = 0.322 se ha encontrado & = 0.102. En
cambio, en la Figura 3 (derecha), en el punto A = 1.8 (discontinui-
dad), para el valor € = 0.198 no es posible encontrar un valor para .
Ademds, los alumnos experimentan con la idea de que el valor de 8 no
s6lo depende de €, sino también del punto x considerado (tarea 2 de la
Tabla 6), lo cual podria servir para introducir el concepto de continui-
dad uniforme.
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Figura 3
Tareas para determinar experimentalmente ()

Conclusiones

Hemos desarrollado una coleccién de materiales diddcticos para la ensefian-
za y el aprendizaje del Cdlculo Infinitesimal, originales y diddcticamente
fundamentados, orientados hacia la adquisicién de las competencias mate-
mdticas establecidas y accesibles para el alumnado desde la Web. Este equi-
po de investigacién se plantea ahora desarrollar nuevos materiales didécti-
cos correspondientes a contenidos mds avanzados de Cdlculo con los que
mejorar la competencia matemdtica de los alumnos: series de Fourier, fun-
ciones de varias variables, ecuaciones diferenciales, etc. Ademads, se redisefia-
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rd todo el proceso de ensenanza y aprendizaje, buscando eficacia en la ges-
tién del crédito no presencial, estudiando los resultados obtenidos con su
aplicacion en el aula en cuanto a adquisicién de competencias matemdticas
y a la mejora de las actitudes del alumnado.
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Resumen

Este proyecto pretende significar un primer paso para la mejora del aprendizaje del
Andlisis Matemdtico en estudios técnicos. Hemos desarrollado un significado operati-
vo para el término competencia matemdtica, coberente con el significado que se estd
manejando para la construccion del EEES. Este significado nos ha proporcionado cri-
terios para evaluar el aprendizaje y pautas para elaborar materiales diddcticos. He-
mos elaborado parte de dichos materiales, con los que en proximos trabajos construire-
mos y validaremos un modelo, innovador y diddcticamente fundamentado, para la
ensenanza y el aprendizaje del Andlisis Matemdtico. Fundamentos Matemdticos de la
Ingenieria I es una asignatura que no deberia resultar especialmente dificultosa para
los estudiantes. Dedicada al Andlisis Matemadtico de funciones reales de una y varias
variable reales, parte del temario es ya conocido por ellos. También incluye algunos te-
mas avanzados de Andlisis cuya dificultad fundamental parece ser la de reconocer
cierta clase de ejercicio-tipo y aplicar el correspondiente algoritmo de resolucion. Sin
embargo, los resultados muestran un alto indice de fracaso en la asignatura, escasa
asistencia a clase y deficiente competencia matemdtica obtenida por los estudiantes.
Nosotros creemos que una parte del problema tiene su origen en las deficiencias de la
ensenanza convencional. En este PIE hemos dado un primer paso para avanzar en
la solucién del problema, elaborando materiales diddcticos orientados a la resolucion
de problemas, no a la aplicacion de algoritmos.
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Laburpena

Proiektu honen helburua da ikasketa teknikoetako Analisi Matematikoa hobetzeko
lehen urratsa ematea. Gaitasun matematikoa terminorako esanahi operatiboa garatu
dugu, Europako Uniberssitate Eremua eraikitzeko erabiltzen ari den esanabiarekin
koherentea dena. Esanahi horrek irizpideak eman dizkigu, ikasketak cbaluatzeko eta
material didaktikoa lantzeko. Material horien zati bat landu dugu eta, hurrengo la-
netan, horiekin eredu bat egingo eta balioetsiko dugu, berritzailea eta didaktikoki oi-
narritua, Analisi Matematikoa irakasteko eta ikasteko. Ingeniaritzaren Oinarri Ma-
tematikoak I irakasgaia ez litzateke bereziki zaila izan bebar ikasleentzat. Benetako
aldagai baten edo batzuen benetako funtzioen Analisi Matematikoari zuzentzen zaio
eta gaia newrri handi batean ezaguna zaie. Analisiaren gai aurreratu batzuk sartzen
ditu, baita ere. Gai horien zailtasun nagusia ariketa-tipo jakin bat ezagutzea da eta
ebazpenerako dagokion algoritmoa aplikatzea. Dena den, emaitzek erakusten dute po-
rrot handia dagoela irakasgaian, asistentzia maila eskasa dagoela eta ikasleek lortuta-
ko gaitasun matematikoa txikia dela. Gure iritziz, arazoaren zati baten jatorria obi-
ko irakaskuntzaren gabezietan dago. Hezkuntza Berrikuntza Proicktu honetan,
arazoa konpontzeko lehen urratsa eman dugu eta arazoak ebaztera eta ez algoritmoak
aplikatzera bideratutako material didaktikoak landu ditugu.

Abstract

This project aims to mean a first step for the improvement of the learning of Mathe-
matical Analysis in technical studies. We have developed an operative meaning for the
term mathematical competence, consistent with the meaning that is being handled
Jfor the construction of the European Higher Education Area (EHEA). This meaning
has provided us with the criteria to evaluate learning and with the guidelines to elabo-
rate didactic materials. We have actually produced part of these materials, with
which we will construct and validate an innovative and didactically supported model
Jfor the teaching and learning of the Mathematical Analysis. particularly difficult for
students. Dedicated to the mathematical analysis of real functions of one and several
real variables, part of the agenda is already known to them. It also includes some ad-
vanced topics in analysis whose basic difficulty seems to be to recognize some sort of
exercise-type and implement the relevant resolution algorithm. However, the results
show a high rate of failure in the subject, poor attendance and poor mathematical
competence gained by the students. We believe that part of the problem stems from the
shortcomings of formal education. In this PIE we have taken a first step forward in
solving the problem by developing teaching materials aimed at solving problems, not
the application of algorithms.
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Diseno y evaluacion de tareas dentro de
un aprendizaje de orientacidén constructivista
en el dibujo de ingenieria
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José Miguel Ortega Arceo.
Escuela Universitaria de Ingenieria Técnica Industrial. Biloao, UPV/EHU.

Introduccién

El presente proyecto de innovacién educativa, tiene como finalidad se-
guir profundizando en aspectos relacionados con el aprendizaje del Di-
bujo de Ingenierfa, dentro del paradigma constructivista, dando asi con-
tinuidad al PIE presentado en la anterior convocatoria 2005/06, con el
titulo «Un andlisis para mejorar el aprendizaje del dibujo de ingenieria
considerando las competencias profesionales para esta materia» (Ortega y
Urraza, 2006). En dicho proyecto de innovacién, se realizé un andlisis
de las carencias y deficiencias en el aprendizaje del Dibujo de Ingenieria
a partir del establecimiento de las hipétesis relativas a la practica docen-
te, al no contemplar con rigor los resultados de la investigacién did4ctica
en la gestién y evaluacién de los contenidos de aprendizaje de nuestros
alumnos en esta materia, contemplando ademds, los dos factores exter-
nos con mayor incidencia en dicho aprendizaje: la influencia de los cono-
cimientos conceptuales, declarativos y procedimentales preuniversitarios
(Urraza y cols., 2007) y los conocimientos y competencias demandadas
en el marco profesional.

Para contrastar estas debilidades, se propuso un aprendizaje con un enfoque
constructivista, en la resolucién y evaluacién de competencias de los proble-
mas de diseno de conjuntos mecdnicos, que nos permitié establecer las bases
para elaborar un modelo de ensefanza, que incida en un aprendizaje de ma-
yor calidad para el desarrollo profesional de nuestros titulados.

Convencidos y motivados, en las innovaciones introducidas, somos cons-
cientes que el enfoque de aprendizaje constructivista propuesto, debe abar-
car todo el proceso de aprendizaje de la asignatura de Expresion Grifica y
DAO, y es por ello, que pretendemos con este PIE ampliar los horizontes
de la investigacion, para conseguir un profundo cambio metodolégico en el
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disefio y evaluacién de tareas, que permita al estudiante un aprendizaje mds
efectivo y acorde con el marco competencial establecido para esta materia,
en la consideracién de sus necesidades profesionales y en respuesta a los cri-
terios de convergencia del EEES.

La experiencia se realiza en la EUITI de Bilbao, con dos grupos de alum-
nos de las especialidades de mecénica y electrénica en la asignatura de Ex-
presién Grifica y DAO.

Metodologia y actividades

El proceso de diseno y realizacién de tareas, queremos enmarcarlo dentro
del Aprendizaje como Investigacion Orientada (Furié y Gil, 1978; Guisaso-
la y Pérez de Eulate, 2001; Ceberio, M. 2004) en donde las situaciones
problemdticas abiertas, el trabajo en equipo y la aplicacién del conoci-
miento procedimental, constituirdn los tres pilares del proceso de apren-
dizaje a desarrollar dentro del paradigma constructivista.

Con las tareas, que se presentan con un planteamiento abierto, condu-
ciremos al estudiante a una aproximacién cualitativa a la situacién pro-
blemdtica, para precisarla y definir el problema concreto, modelizando
la situacidn, sin posibilidad de pasar directamente a tratamientos ope-
rativos. En este contexto, estaremos favoreciendo el pensamiento di-
vergente y la creatividad, por medio de la emisién de hipétesis o en la
elaboracién de estrategias de resolucién, asi como el andlisis de los re-
sultados obtenido. En esta materia de Dibujo Técnico, tenemos como
referencia un trabajo de investigacién, que gestiona los problemas de
visualizacién con una orientacién de aprendizaje constructivista (Gar-
mendia, 2004).

Con la realizacién de tareas en pequefos equipos de trabajo, se pretende
incrementar el nivel de participacion y la creatividad para abordar situa-
ciones abiertas. Nuestra experiencia en la actuacién en Equipos de Mejo-
ra, (Urraza y cols., 2007), contemplando las directrices establecidas por la
Citedra de Calidad de la UPV/EHU, nos permite dirigir nuestros cono-
cimientos en la formacién y desarrollo de los grupos cooperativos. En este
sentido, aprovecharemos las cualidades personales de cada miembro del
grupo por medio del ciclo IDEA de innovacién, y de su estructuracién
metodolégica de profundizacién en el ciclo de sinergia CNCS, para, por
ultimo, complementar el proceso con la interiorizacién por medio del ci-
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clo SENTIR de la creatividad grupal, permitiendo el desarrollo de una
serie de competencias que permita favorecer la excelencia en el trabajo
cooperativo.

En base a estas consideraciones, emitimos la hipétesis de trabajo siguien-
te: La utilizacion del aprendizaje constructivista, con aplicacion selectiva del
modelo de investigacion orientada, produce una mejora en la calidad de la
ensenanza, que se traduce en un verdadero cambio metodoldgico en la forma
de proceder del estudiante, en la resolucion de los problemas concernientes al
Dibujo de Ingenieria, acercindoles a las caracteristicas del trabajo cientifico,
modificando ademds la actitud y el interés de los estudiantes y desarrollando
en ellos el espiritu de superacion, innovacion y creatividad, con una implica-
cion en el desarrollo competencial creciente.

Para contrastar esa hipdtesis, se procede a la evaluacién de las tareas por me-
dio de un modelo de competencias, siguiendo las directrices establecidas en
el programa de innovacién educativa PICRE de la UPV/EHU. Las matri-
ces de control, de cada una de las competencias que pretendemos desarro-
llar en el estudiante (Urraza y Ortega, 2006), integran una combinacién de
atributos, procedimientos, actitudes, destrezas y responsabilidades que el es-
tudiante debe asumir como elemento integrador de la universidad-empresa.
Esta evaluacion, para que sea factible, controlard para cada tarea, sélo las
competencias especificas, y de estas, las mds comprometidas con cada tarea

(Goni, 2005).

Se describen, a continuacién, cuatro tareas prototipos de cardcter presen-
cial y semipresencial para desarrollar el aprendizaje constructivista pro-
puesto, que son representativas de la materia de la asignatura de Expre-
sién Grifica en la Ingenieria del primer curso de la carrera. En su disefio,
se han integrado métodos activos basados en el aprendizaje por problemas
y proyectos, como estrategias que facilitan el aprendizaje cooperativo,
ayudados por seminarios para la direccién de tareas y la clase magistral
participativa. Para la realizacién de estas tareas, el alumnado dispone para
consulta de un libro bdsico de esta materia (Urraza y cols, 2005) y de un
libro de DAO (Urraza, 2007).

1. Tarea semipresencial de visualizacién: en ella el alumno debe represen-
tar una serie de perspectivas, que tienen en comun la vista en alzado. En
la resolucién de esta tarea, se emplea el conocimiento procedimental, que
el profesor controlard por medio de una serie de preguntas. Posteriormen-
te a modo de sintesis el discente realiza una restructuracién del proceso
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utilizado asi como una serie de actividades posteriores de visualizacién
por ordenador.

2. Tarea presencial, de aplicaciéon de los métodos descriptivos en la de-
terminacion de verdaderas magnitudes en los objetos técnicos tridimen-
sionales: esta tarea se desarrolla en las clases tedrico-pricticas, en donde se
introducirdn los conocimientos declarativos bésicos de esta temdtica, y si-
multdneamente el alumno reconstruird el conocimiento asistido por el
profesor con el planteamiento de una serie de problemas practicos dentro

del contexto CTS.

3. Tarea de aplicacién de las tolerancias dimensionales a los planos cons-
tructivos: en ella el estudiante desarrollard los conocimientos fundamen-
tales, marcados como objetivos, de este tema de tolerancias, al mismo
tiempo que el profesor guia la accién con una serie de preguntas al edu-
cando, que simultdneamente tienen una aplicacién prictica, cuidando es-
pecialmente, el control de las deficiencias observadas en los aspectos con-
flictivos de esta materia.

4. Tarea semipresencial de disefio de conjuntos mecdnicos: esta tarea es
descrita con mayor detalle. En ella se realiza una revisién del modelo de
resolucién de iniciacién al diseno de conjuntos mecdnicos (Urraza y
cols., 2007), que propicie una resolucién de investigacion orientada mds
ambiciosa, permitiendo al alumno una actuacién mds dindmica, creativa
y cooperativa, con una metodologia mds cientifica de aplicacién y com-
probacién del conocimiento procedimental, abordando asi, criterios
competenciales que conecten con la realidad profesional del Ingeniero
Industrial.

En esta tltima tarea se ha de disefiar un dispositivo mecdnico que cum-
plird una determinada funcién. De este mecanismo se conocen algunos
de sus componentes, Figura 1. Las competencias mds importantes a de-
sarrollar y evaluar son las siguientes:

* Interpretacion y realizacién de planos normalizados de Dibujo de Inge-
nierfa Industrial.

* Aplicar las habilidades de investigacién y la creatividad en una orienta-
cién a la iniciacién al diseno industrial.

* Trabajo en equipo que facilite el desarrollo de los conocimientos con un
intercambio cultural critico y responsable.
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Cabeza
de fijacion

Figura 1
Conjunto inicial y posible diseiio solucion

En base a los descriptores establecidos para estas tres competencias, y
que figuran en el anexo 3, 4 y 6, se elabora la Tabla 1, que definen las
acciones prioritarias, que permitan corregir las deficiencias observadas
por el alumnado declaradas en el anterior PIE. Asi por ejemplo, en la
actuacion del grupo de trabajo, que consta de cuatro alumnos, para co-
rregir las deficiencias de «escasez de hipétesis» que predicen el funcio-
namiento del conjunto, se plantean una serie de cuestiones al alumna-
do, tales como: plantear interrogantes sobre las implicaciones de las
posibles soluciones; predecir su funcionamiento en base a su propuesta:
«Crees que no consideras variables por falta de conocimientos o expe-
riencias? ;Cudles crees que son estas? ;Los elementos normalizados que
repercusiones tienen en el diseno? ;Qué otras hipétesis contemplas en
cuanto al funcionamiento?; debatir sobre las posibles variaciones de sus
componentes en cuanto al funcionamiento del conjunto. Ademds, se
ensayardn otras nuevas actividades, que irdn dirigidas a mejorar los
procesos de autoevaluacién y de redaccidon del proyecto, a presentar
por parte del alumnado. En todo este proceso, se atiende al estudiante
en seminarios de grupo y tutorias individualizadas, para el asesora-
miento de la tarea.

La defensa del trabajo fue realizada en las clases de CAD vy en la clase ted-
rico-practica. El tiempo de defensa fue de una hora para cada proyecto, re-
visindose dos proyectos en cada clase. Las exposiciones, en Power Point, se
planificaron y realizaron de manera que intervinieran tanto los defensores
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Tabla 1

Objetivos, deficiencias y actividades

Objetivos

Deficiencias

1. Que el educando desarrolle y
gestione los conocimientos procedi-
mentales en la resolucién de los
problemas de diserio realizando
una autoevaluacion de los mismos

¢ Deficiencias en un andlisis cualitativo mas de-
tallado de estudio de componentes

* Escasez de hipétesis que predicen el funciona-
miento del conjunto

* Deficientes estrategias procedimentales de ex-
ploracién de alternativas entre el funciona-
miento. Reconsideraciones en la representacién
del disefio que impliquen creatividad

* En el andlisis del resultado del disefio no con-
templa variaciones importantes que mejoren la
propuesta

2. Que el discente aplique el sopor-
te de conocimientos sobre los ele-
mentos normalizados y tolerancias
macro y microgeométricas para la
representacion de los planos de fa-

bricacion del mecanismo

¢ Falta de definicién de algtin elemento constitu-
yente del mecanismo

* Acotaci6n deficiente por desconocimiento de
los procesos de fabricacién

¢ Adecuacion de las tolerancias a los aspectos
econémicos de competitividad del producto

3. Que el educando realice una
autoevaluacién de la tarea por
medio de una matriz de dificultad
del diserio

* Por ensayar

4. Que el discente realice una sin-
tesis de los conceptos declarativos y
procedimentales relativos al diseiio

y su representacidn de despiece

* Por ensayar

del proyecto como el resto de la clase tutelados por el profesor con el ob-

jetivo de valorar y avanzar en el estado actual competencial del alumnado

(Diagrama 1). La evaluacién de dichos proyectos la realizé el profesor con

una ponderacién del 80% y el alumnado 20%, incluida autoevaluacién

del grupo como final de cada defensa.
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PRESENTACION DE LA TAREA SEMIPRESENCIAL O PRESENCIAL

SINTESIS DEL CONOCIMIENTO
PROCEDIMENTAL APLICADO

OBJETIVOS
DE LA TAREA

DEFICIENCIAS
OBSERVADAS

IMPLICADAS l
COMPETENCIAS PRESEN'I'AEC,\I‘OBI\ILE)SEI LA TAREA
PRERREQUISITOS Finalidad, requisitos, organizacion

grupo cooperativo, realizacion y
defensa de la tarea, direccion de
tareas y presentacion de la
secuenciacion de actividades
COMPETENCIAS
OBJETIVO DE LA TAREA
(EVALUACION)
\ ANALISIS DEL
CONOCIMIENTO
PROCEDIMENTAL -
COMPETENCIAS Se tutoriza y se controla
INTEGRADORAS el aprendizaje constructivista por
medio de preguntas

APLICACION A SITUACIONES
PROBLEMATICAS

EVALUACION DE LA TAREA
Y DEL ALUMNO

Valoracion cualitativa de la
tarea por el alumno

ACTIVIDADES
PROPUESTAS

Valoracién competencial del
alumno por el profesor

Diagrama 1
Planificacion y estructuracion secuencial de las tareas presenciales
y semipresenciales
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Resultados y discusion

Se presentan a continuacién, los resultados obtenidos en la evaluacién
de las tareas realizadas por el alumnado durante el curso 2006-07 y su
comparacién con los obtenidos en el curso anterior, destacando la in-
fluencia, del modelo educativo practicado, en la superacion de las ca-
rencias y debilidades detectadas en los estudiantes, en relacién a las
competencias perseguidas. En el desarrollo de esta experiencia, hasta la
evaluacion de las tareas, han participado un total de 64 alumno/as, de
los cuales 34 corresponden a un grupo de la titulacién mecédnica y el
resto a otro grupo de la titulacién electrénica. Comenzaron la experien-
cia un total de 83 alumno/as, produciéndose los abandonos en el pri-
mer cuatrimestral. Se ha efectuado una evaluacién continua, donde las
tareas representan el 25% de la calificacién, las pruebas tedrico-practi-
cas realizadas durante el curso el 20%, y los exdmenes cuatrimestrales o

finales el 55%.

Competencia: C.1. Comprender, gestionar y aplicar un soporte de cono-
cimientos sobre los fundamentos y normalizacion del Dibujo de Ingenieria
Industrial, plataforma necesaria para abordar los problemas de la Ingenie-
ria Grafica.

Esta competencia representa el soporte fundamental para poder abordar
los problemas de la Ingenierfa Gréfica. La tarea prototipo de Tolerancias
constituye un referente en la metodologia de aprendizaje. Para la evalua-
cién de esta competencia se ha utilizado cuestionario de preguntas, ela-
boradas con claro componente significativo, y que el alumno ha tenido
la oportunidad de responder por medio de la plataforma eKASI o al fi-
nal de la clase presencial tedrico-pricticas. Los resultados evaluativos se
presentan en la Figura 2, en funcién de los criterios de evaluacién con-
templados en la matriz de valoracién o ribrica del anexo 1.

Hay que destacar, comparando los resultados entre el curso 2006-07
y 2005-06 (Tabla 2), que sobre todo las preguntas en donde se exige
una mayor estrategia de razonamiento y poder de sintesis, asi como una
mejor gestién del conocimiento dirigido a la aplicacién técnica, han
sido en el presente curso académico contestadas con mayor precisién y
rigor, lo que prueba, que una mayor participacién del alumnado en el
proceso de aprendizaje permite unos mayores logros en esta compe-
tencia.
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Figura 2

Porcentaje de alumnos competentes en cada uno de los indicadores
de la competencia C.1 (Curso 2006-07)

Tabla 2
Relacion porcentual comparativa entre el curso 2006-07 y 2005-06
del nivel alcanzado por el alumnado en esta competencia C.1

Indicador / Nivel de competencia MC C A NA

Comprender y felaf:lonar los Cf)nf:eptos, principios | | x| 5ol 06 | 0.89
y normas del Dibujo de Ingenieria

Estrategias de razonamiento 1.5 1.23 | 1.5 ] 0.58

Aplicabilidad de los fundamentos del Dibujo de

o 1.28 | 1.23 | 1.2 | 0.71
Ingenierfa

Competencia: C.2. Gestionar y aplicar la capacidad espacial utilizando
como soporte la croquizacion, dentro de un marco de desarrollo de es-
trategias cognitivas que ayuden a la visualizacion tridimensional de los
objetos técnicos.

Esta competencia se ha evaluado, por medio de la tarea semipresencial de
visualizacién, asi como con précticas de trazado de perspectivas y repre-
sentacion de vistas (Figura 3), en base a los criterios de evaluacién con-
templados en la matriz del anexo 2.
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Se observa en la Figura 3 que las calificaciones mds bajas corresponden a

la emisién de hipétesis y la elaboracién de estrategias de visualizacién,

disminuyendo proporcionalmente el porcentaje de alumnos que han su-

perado estas fases del conocimiento procedimental a medida que el alum-

no es menos competente. Estos resultados son consecuentes con la resolu-

cién un tanto operativista por parte del alumno, que dificultan la gestién

de dicho conocimiento en la visualizacién.

60

50

40

[ Anadlisis cualitativo
[l Emitir hipdtesis

[] Elaborar estrategias

[l Resolver la perspectiva
W Analizar resultados

30

20

10 1

0
Muy Competentes Aceptables No aceptable
competentes

Figura 3

Porcentaje de alumnos competentes en cada uno de los indicadores

de la competencia C.2 (Curso 2006-07)

Tabla 3

Relacién porcentual comparativa entre el curso 2006-07 y 2005-06
del nivel alcanzado por el alumnado en esta competencia C.2

Indicador / Nivel de competencia MC| C | A | NA
Andlisis cualitativo 1.2 | 1.05 | 095|095
Emitir hipétesis 1.75 | 1.36 | 0.93 | 0.9

Elaborar estrategias de visualizacién 1.42 | 1.21 | 0.91 | 0.96
Resolver la perspectiva 1.4 | 1.14 | 0.94 | 0.85
Analizar resultados 1.2 | 1.09 | 0.93 | 0.86
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La utilizacién de grupos cooperativos, y el cardcter abierto de los proble-
mas, ha permitido un mejor desarrollo de esta competencia, sobre la emi-
sién de hipdtesis y la elaboracion de estrategias de visualizacién. Dentro
del andlisis cualitativo las mayores deficiencias se producen en el andlisis
de las superficies que componen la pieza, con una escasa interpretacién de
la correspondencia de formas, ni la clara distincién entre planos inclina-
dos y oblicuos. En las estrategias de andlisis de la informacién, no siempre
se elige la vista mds adecuada para comenzar el andlisis de la pieza, cues-
tién que se acenttia con la eleccién del orden de secuenciacién de los ele-
mentos analizados.

Competencia: C.3. Interpretar y realizar planos normalizados de Dibujo
de Ingenieria Industrial.

Siendo esta competencia la mds valorada en nuestra drea de conocimiento
por los profesionales de Ingenieria (Ortega y Urraza, 2006), nos encon-
tramos con los inconvenientes de la falta de conocimientos previos en el
dmbito tecnoldgico, como son los procesos de fabricacién, que inciden
desfavorablemente en la acotacién y asignacién de tolerancias macro y mi-
crogeométricas en los despieces de conjuntos mecdnicos. Sin embargo, los
alumnos han evolucionado positivamente en la capacidad de visualizacién

50 7
[l Representar y analizar vistas
45 W Acotacion
40 [ Tolerancias
35
30
25

1
Muy Competentes Aceptables No aceptable
competentes
Figura 4

Porcentaje de alumnos competentes en cada uno de los indicadores
de la competencia C.3 (Curso 2006-07)
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Tabla 4

Relacién porcentual comparativa entre el curso 2006-07 y 2005-06
del nivel alcanzado por el alumnado en esta competencia C.3

Indicador / Nivel de competencia MC C A NA
Representar y analizar vistas 1.26 | 1.1 | 092 | 0.88
Proceso de acotacién 1.11 | 1.09 | 0.96 | 0.91
Establecer las tolerancias macro y microgeométricas | 1.25 | 1.22 | 0.91 | 0.89

y representacion de las vistas necesarias, asi como en la distincién de la

funcionalidad en las cotas. Los criterios de evaluacidon se detallan en la rd-

brica del anexo 3.

Competencia: C.4. Aplicar las habilidades de investigacion y la creatividad

en la introduccion al disefio industrial.

Esta competencia se evalta con el disefio de conjuntos mecdnicos segin

los criterios de evaluacién que figuran en la matriz del anexo 4.

70 7

60

40

[ Analisis cualitativo

I Emitir hipétesis

[] Elaborar estrategias

Il Resolver el disefio

Bl Analizar resultados

[l Plantear nuevos disefios

30 7

Muy Competentes Aceptables No aceptable
competentes

Figura 5

Porcentaje de alumnos competentes en cada uno de los indicadores

de la competencia C.4 (Curso 2006-07)
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Las deficiencias mayores en el anilisis cualitativo (Figura 5), siguen co-
rrespondiendo a la descripcidn de las piezas en base a las funciones que
deben cumplir. La emisién de hipétesis, presenta un claro progreso con
respecto al curso anterior, sin embargo, el alumnado presenta pocos in-
terrogantes sobre posibles soluciones. En la elaboracién de estrategias
de resolucidn, realiza una deficiente valoracién de las alternativas pro-
puestas, planificando con poco orden y método las secuencias de ac-
tuacién. En el andlisis del conjunto, aportan escasos interrogantes que
conduzcan al planteamiento de nuevos disenos.

Tabla 5
Relacion porcentual comparativa entre el curso 2006-07 y 2005-06
del nivel alcanzado por el alumnado en esta competencia C.4

Indicador / Nivel de competencia MC| C | A | NA
Andlisis cualitativo 1.18 | 1.13 | 0.94 | 0.94
Emitir hip6tesis 1.42 | 1.30 | 0.88 | 0.92
Elaborar estrategias 1.22 | 1.2 [ 093 | 0.94
Resolver el disefio 1.16 | 1.16 | 0.94 | 0.90
Analizar resultados 1.08 | 1.06 | 0.96 | 0.97
Plantear nuevos disefios 1,6 | 1,18 | 0.95 | 0.95

Competencia: C.5. Gestionar las fuentes de informacion, exponiendo y
justificando de forma gréfica, oral y escrita los aspectos relacionados con
las ideas de disefio y con la realizacion e interpretacion de los documen-
tos gréficos de Ingenieria.

En la defensa y redaccién de las tareas semipresenciales y en las consultas
tutoriales, es donde mds se ponen de manifiesto las deficiencias que pre-
senta el alumnado en esta competencia, que ha experimentado una nota-
ble mejoria en el indicador de comunicacién grafica, oral y escrita, conse-
cuente con el desarrollo exigible en estos aspectos con la realizacién de la
memoria y defensa de las tareas de diseno. Los criterios de evaluacién se
detallan en la ribrica del anexo 5.
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oral y escrita
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Figura 6

Porcentaje de alumnos competentes en cada uno de los indicadores
de la competencia C.5 (Curso 2006-07)

Tabla 6
Relacion porcentual comparativa entre el curso 2006-07 y 2005-06
del nivel alcanzado por el alumnado en esta competencia C.5

Indicador / Nivel de competencia MC C A NA
Habilidad para gestionar la informacién 1.13 | 1.09 | 0.89 | 0.97
Comunicacién grafica, oral y escrita 1.37 | 1.18 | 0.93 | 0.91

Competencia: C.6. Trabajo en equipo que facilite el desarrollo de los co-
nocimientos con un intercambio cultural critico y responsable.

Siguiendo la estructuracién de los requisitos asumibles por los equipos de
mejora, contemplados en el manual de la Cdtedra de Calidad, se refleja,
en la Figura 7, los resultados en esta competencia segtin los criterios de
evaluacién contemplados en la matriz del anexo 6.

Los aspectos en los que los estudiantes se muestran mds avanzados per-
tenecen al 4mbito de la comunicacién, no obstante muestran deficien-
cias en cuanto a la gestién prictica del diagrama de afinidad y el reco-
nocimiento de las ideas de los demds. En los factores de organizacién y
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gestién del equipo cooperativo, los alumnos presentan dificultades en
asumir con rigor el rol y/o funcién encomendada y en la necesidad de
restructurar el equipo en la necesidad de aumentar su eficacia. Asimis-
mo, la creatividad es un aspecto que necesita una mayor atencién y
maduracién emocional.

50 7
B Comunicacion
B Contribucion a la organizacion
40 + y gestion del equipo
[ Creatividad grupal
30 7
20
10
0 \ \ \ \
Muy Competentes Aceptables No aceptable
competentes
Figura 7

Porcentaje de alumnos competentes en cada uno de los indicadores
de la competencia C.6 (Curso 2006-07)

Competencia: C.7. Adoptar una actitud favorable hacia el aprendizaje de
la asignatura mostrandose proactivo, participativo y con espiritu de supe-
racion ante las dificultades de aprendizaje.

Los niveles de desarrollo de esta competencia, en los indicadores de
mostrar actitud proactiva y trabajar para superar dificultades, se pueden
considerar aceptables, segun los criterios de evaluacién que se detallan
en la rdbrica del anexo 7. La distribucién crediticia recomendada por
la Convergencia Europea, permitird un mejor control y mayor poder
de regulacién de estos dos factores implicados en esta competencia, al
mismo tiempo que, facilitard dentro del desarrollo modular de activi-
dades, implicando al alumnado en el indicador de participar con pre-
guntas y comentarios, que es en la que el alumnado muestra una mayor
deficiencia.
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Figura 8
Porcentaje de alumnos competentes en cada uno de los indicadores
de la competencia C.7 (Curso 2006-07)

Conclusiones

Con el presente PIE, hemos querido avanzar en la determinacién de las
caracteristicas que incidan en una ensefianza de mds calidad e integradora
con las necesidades del Ingeniero Industrial, dando asi respuesta a los cri-
terios de convergencia del EEES y de Investigacién.

Para ello, se ha desarrollado un modelo de aprendizaje que persigue una
formacién arménica en conocimientos, cualidades y actitudes, que con-
templa un diseno modular de actividades, que son gestionadas dentro de
un proceso ensefianza-aprendizaje de investigacién orientada convirtien-
do al estudiante en el verdadero protagonista del proceso educativo. Los
pilares en los cuales se sustenta este modelo han sido la aplicacién del co-
nocimiento procedimental, el planteamiento de situaciones problemdticas
abiertas, la formacién de grupos cooperativos y la valoraciéon en términos
de competencias. La integracién de estos aspectos en el proceso de apren-
dizaje, ha permitido un mayor desarrollo competencial en los siguientes
términos:

* Una mejor comprensién, gestién y reconstruccion del cuerpo de co-
nocimientos necesarios para la resolucién de los problemas de la Inge-
nierfa Grifica. El andlisis y discusién del problema semiabierto ha su-
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puesto un mayor rigor y amplitud en la aplicacién de las diversas
fases del conocimiento procedimental implicadas en su resolucién.
En particular, la emisién de hipétesis y la elaboracién de estrategias
de resolucién han experimentado un notable avance en los problemas de
gestién de la capacidad espacial y su posterior desarrollo al Diseno In-
dustrial.

En la interpretacién y realizacién de los planos normalizados del Dibujo
de Ingenieria el alumnado ha experimentado, también una notable me-
jorfa consecuente con una mejor gestién de su capacidad de visualiza-
cién. Sin embargo, la falta de conocimientos previos en el dmbito tec-
noldgico, como son los procesos de fabricacién, han impedido un
mayor avance en el dimensionado y designacién de acabados en los des-
pieces de los conjuntos mecdnicos. Una adecuada implicacién de las
técnicas audiovisuales, para la descripcién de los métodos de mecaniza-
do, y visitas a empresas y/o exposiciones son factores que se han de con-
siderar.

El alumno se ha iniciado en el diseno industrial de los conjuntos meci-
nicos desde el propio andlisis que el avance tecnolégico ha posibilitado
a sus componentes, lo que le ha supuesto la necesidad de encauzarse en
el disefio con una renovada integracién de conocimientos, asi como,
una implicacién de las habilidades de investigacién, que faculten la in-
novacion y calidad de los nuevos productos a realizar en el 4dmbito pro-
fesional.

Las tareas de realizacién de planos constructivos, contempladas desde
una vertiente de disefio, en donde el trabajo cooperativo ha supuesto un
aspecto esencial en su desarrollo, han sido finalmente defendidas con la
participacion de los subgrupos formados, potenciando la discusién de
los proyectos entre sus componentes y sirviendo de gran ayuda en la va-
loracién del proceso de aprendizaje, en su vertiente técnica, en la ges-
tién de la informacién y en los aspectos motivacionales.

Los resultados obtenidos en este estudio, dan validez a la hipétesis de tra-
bajo de partida, con lo que consideramos que para conseguir una mejora
de la calidad de la ensefanza en el Dibujo de Ingenieria Industrial, se
ha de procurar un verdadero cambio metodoldgico en la forma de proce-
der de los estudiantes, con el planteamiento de las actividades en forma
de situaciones problemdticas abiertas, con la actuacién de grupos coope-
rativos, que acercando al alumnado a las caracteristicas del trabajo cienti-
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fico, acrecienten ademds la actitud y el interés por esta materia y desarro-
llen en ellos un espiritu de superacién, innovacién y creatividad, que
permita abordar los criterios competenciales que conecten con la realidad
profesional del Ingeniero Industrial y con las propuestas del EEES.
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Anexo 1

C.1. Comprender, gestionar y aplicar un soporte de conocimientos sobre los fundamentos y
normalizacién del Dibujo de Ingenieria Industrial plataforma necesaria para abordar los
problemas de ingenieria grafica

INDICADORES Muy competente Competente Aceptable No aceptable %
COMPRENDER Y Define los conceptos clave | Define los conceptos
RELACIONAR | Establece con profundidad clave Define los No es capaz de
LOS CONCEPTOS, | las relaciones existentes | Egablece con esmero | conceptos clave ) les;al{)llecer
PRINCIPIOS Y Aclara situaciones con | las relaciones existentes | Egablece las ¢ slc s(;qfl:; :es 50
NORMAS DEL ejemplos sencillos Tiene dificultad en relaciones define los
DIBUJO DE Pl aclarar situaciones con existentes conceptos
INGENIERIA antea preguntas . ' p
significativas ejemplos sencillos
Analiza con profundidad Analiza con
los conceptos Analiza con esmero los Adisani
Es capaz de desarrollar profundidad los conceptos Ni(l)l;tmti mll o
ESTRATEGIAS DE | contenidos aplicando los conceptos Desarrolla con e o8
contenidos 20
RAZONAMIENTO conceptos Desarrollar algunos dificultad los tebricos de la
Sintetiza la informacién | contenidos aplicando contenidos asignatura
estableciendo los conceptos aplicando los
consecuencias conceptos
Denota una eran asilidad Denota una buena Denota ‘u‘na
¢ Z:l;l aefti?’)n del : agilidad en la gestion regular agl’hdad
N gimi ot del conocimiento, en la gc:stl'on del No denota
CONOCITUENTo, , encaminando la teorfa | Conocimiento, ilidad en |
encaminando la teorfa hacia la aplicacin encaminando la | 28l .a, eclll 1a
o bt o | UL | i
DELOS ingenierfa aplicacion . ’
FUNDAMENTOS | Aplica significativamente Avlica ri técnica del m lc.:nc;it;trz 30
DELDIBUJODE | los fundamentos del PICATIGUIOSAMENTE | Dibujo de | 2PICadIIA
INGENIERIA dibujo de ingeneria | 1< fundamencosdel 1 epiery de los
dibujo de ingenieria fundamentos
Analiza un amplio Analiza un contexto de |t Bl.,ls‘CQ. del dibujo de
contexto de aplicabilidad aplicabilidad de los fapl;cablhdad I:Sl ingenierfa
undamentos de
de Ios'fur?dan/len‘tos del fundamentos del ame
Dibujo Técnico o, dibujo de
Dibujo Técnico ingenierfa
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Anexo 2

C.2. Gestionar y aplicar la capacidad espacial utilizando como soporte la croquizacién, dentro de
un marco de desarrollo estrategias cognitivas que ayuden a la visualizacién tridimensional de los

objetos técnicos

INDICADORES Muy competente Competente Aceptable No aceptable %
Efecttia con rigor el andlisis Efecttia
de variables: volumen, correctamente el Efoctta el andlisi Desconoce los
superficies o vértices que | andlisis de variables ecdtuale ANASIS | o damentos
. e algunas .
. componen la pieza del sistema
ANALISIS Conduce con variables pero diedrico v |
CUALITATIVO | Conduce con gran soltura las soltura las escasea en las ledrico y 1a 15
DE LA PIEZA estrategias de andlisis de la estrategias de estrategias para homograffa de
; ST Y i - correspondencia
informacion: disgregacién, andlisis de la analizar la p :
i : : : - . » entre
andlisis de vistas y secuencia informacién: informacién ‘
de visualizacién de los disgregacion, proyecciones
elementos de la pieza andlisis de vistas
o Tiene dificultad No plantea
Emite hipdtesis coherentes L, .
uac Plantea hipétesis en plantea hipétesis como
ue en situaciones s
EMITIR qﬂ, ivas | d como forma de hipdtesis como forma de 15
P conflictivas le ayudan a . . . .
HIPOTESIS o yu focalizar y orientar | forma de focalizar focalizar y
visualizar correctamente la ., . .
. la resolucion y orientar la orientar la
ieza . .
P resolucién resolucién
. Tiene dificultad
Define las estrategias Recurre a algunas .
. en seguir
ELABORAR correctas que le conducen a | estrategias que le ateed & I No plant
. . estrategias que le o plantea
ESTRATEGIAS DE interpretar la pieza: ayudan a resolver d 81asq | . P oo 25
< . o ayudan a resolver estrategias
VISUALIZACION | modelado, correspondencia la visualizacién Y o &
j la visualizacién
entre proyecciones. propuesta
propuesta
, Plantea diversos
Resuelve en orden y método codos d Resuel I Presenta un
. ) métodos de esuelve por e
RESOLVER la representacion de la pieza ., , P . resultado 20
. resolucién método conocido .
0 perspectiva a tratar . . incorrecto
aplicando el mejor
Examina la visualizacién
representada justificando con Justif
. . ., ustifica o
ANALIZAR detalle su solucién y Justifica la solucién d& el No justifica la 25
. medianamente la .,
RESULTADOS comprobando la validez del correctamente ., solucion
. solucién
modelo seguido en esta
préctica
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Anexo 3

C.3. Interpretacion y realizacion de planos normalizados de Dibujo de Ingenieria

INDICADORES Muy competente Competente Aceptable No aceptable %
Representa
Representa P
adecuadamente | No representa
adecuadamente las .
o - . . las piezas con las | adecuadamente
Siguiendo los conocimientos | piezas con las vistas | . .
. . vistas necesarias, | las piezas con las

procedimentales necesarias, . .

' respetando su | vistas necesarias y
experimentados representa respetando su . .,
decuad e las b cion de traba posicion de | en su posicién de

adecuadamente las piezas con | posicidn de trabajo . .
REPRESENTAR O Jas vist P cand P i lJ trabajo aunque | trabajo, ni elige
as vistas necesarias, respetando | aunque no elige los .
ANALIZAR L, ’ P q 8 no elige los los cortes y 50
su posicion de trabajo y cortes y .
VISTAS , ) ! cortes y representaciones
sabiendo elegir los cortes y representaciones . : ,
) . ) ) representaciones | especiales mas
representaciones especiales especiales mds i )
especiales mds | adecuados que
adecuados, que establecen y adecuados, que
. ., adecuados que establecen y
simplifican su definicién establecen y o
_ establecen y simplifican su
simplifican su L .
o simplifican su definicién.
definicién. o,
definicién.
. » Realiza la Realiza la
Realiza la acotacidn, . i . i
, acotacién seglin | acotacién seglin
segtin las normas,
. ., , o las normas, las normas,
Realiza la acotacion, segtin las |  distinguiendo las
L . aunque no aunque no
normas, distinguiendo las cotas funcionales disci wod disc wod
p ) istingue todas istingue todas
ACOTACION cotas funcionales, y aunque no & & 20
las cotas las cotas
contemplando los procesos de | contemplando los : . . .
L, . funcionales ni | funcionales ni
fabricacién mds convenientes procesos de
o, contempla los contempla los
fabricacién mds
) procesos de procesos de
convenientes. o o,
fabricacién fabricacién
Define los ajustes , tolerancias | Define los ajustes , Define los
geométricas y signos de tolerancias ajustes , Define mal los
TOLERANCIAS | mecanizados referidos en las | geométricas y signos tolerancias ajustes ,
MACROY normas y con clara conexiéna |  de mecanizados geométricas y tolerancias 30
MICRO- la realidad, definiendo los referidos en las signos de geométricas y
GEOMETRICAS | instrumentos de verificaciény | normas, definiendo | mecanizados signos de
estableciendo relacién entre | los instrumentos de | referidos en las mecanizados
€stos conceptos verificacién normas
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Anexo 4

C.4. Aplicar las habilidades de investigacion y la creatividad en la introduccion al disefio

industrial
INDICADORES Muy competente Competente Aceptable No aceptable %
Desarrolla con gran
o Desarrolla con
esmero el objetivo que | obieti
se persigue con el CSMETO € ObJetivo Desarrolla
L . ue se persigue con el
disefio del conjunto. Cii <P &l gue aceptablemente el
1 isefio del conjunto. objetivo que se
Analiza con . . : et
fundidad los dised Analiza los disefios | Persigue con el disefio
profundidad los disefios del coniunto _
ANALISIS que se le presentan y que se le presentan y junto. No realiza
isuali visualiza esquemas ya | Analiza los disefios | adecuadamente
CUALITATIVO | visualiza esquemas ya descrit 15
. escritos. dlisi
DEL DISENO descritos. que se le presentan y el andlisis
Recurre a un marco los relaciona con cualitativo.
Explora un marco base -
base de componentes otros.
de componentes ibl
posibles posibies. Recurre a un marco
Plantea algtin base de componentes
Plantea interrogantes | osibles
b bl interrogante sobre p :
sobre posibles . .
! P posibles soluciones
soluciones.
Establece dependencia
entre las partes
fundamentales que debe Establece
integrar el conjunto a dependencia entre L Establece dependencia
disefiar, emitiendo | Partes fundamentales e L oartes
posibles soluciones. que debe integrar el fund tpl
conjunto a disefar, undamentales que
Predice el posible emitiendo posibles debe integrar el No realiza
EMITIR funcionamiento del soluciones. conjunto a disefiar, aceptablemente s
HIPOTESIS conjunto. . . emitiendo posibles las hipétesis
o | Predice el posible soluciones nent
Establece exclusiones y | £,1¢i : ' pertinentes
uncionamiento del
variaciones de sus conjunto. Predice el posible
componentes. funcionamiento del
Explora en ls Establ.ec§ exclt;lslones conjunto.
. y variaciones de sus
relaciones entre el componentes
funcionamiento y el
montaje y desmontaje.
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Anexo 4 (continuacion)

C.4. Aplicar las habilidades de investigacion y la creatividad en la introduccidn al disefio

industrial
INDICADORES Muy competente Competente Aceptable No aceptable %
Divide el problema en
etapas en base a las
partes fundamentes del Divide el proElema
: [ en etapas en base a .
conjunto mecanico. P Divide el problema en
las partes . b |
etapas en base a las
Establece una clara fundamentes del E o )
Aentifieacd . o artes fundamentes
identificacién con el conjunto mecinico. p P
marco de referencia el conjunto
ELABORAR tedtico-prictico. Estabfl\ece una claral mecanico. No elabora
identificacion con e correctamente | 25
ESTRATEGIAS | Planifica con orden . Establece una clara .
Y | marco de referencia | . dentificaci | las estrategias.
; : . . identificacién con e
método las secuencias tedrico-prictico. _
de actuacién para marco de referencia
buscar soluciones Planifica con ordeny | tedrico-prictico.
método las secuencias
Valora las implicaciones | o actuacion para
en la fabricacién del buscar soluciones
disefio que propone
soluciones..
Resuelve literalmente
hasta el final Resuelve literalmente
hasta el final.
Realiza bocetos sobre
los esquemas mentales Realiza bocetos sobre
que s le ocurren los esquemas Resuelve literalmente
mentales que se le hasta el final.
Destaca gréficamente ocurren. .
los aspectos mas Realiza bocetos sobre
RESOLVER EL importantes Destaca graficamente | los esquemas mentales | No resuelve 15
DISENO los aspectos mds que se le ocurren. | adecuadamente.
Manifiesta los importantes. Dest 6 "
interrogantes que se le estaca graticamente
presentan Manifiesta los los aspectos mds
interrogantes que se importantes.
Actuacién para buscar le presentan.
soluciones
Actuacién para
Imprime creatividad y | | scar soluciones
mejoras en el diseno.
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Anexo 4 (continuacion)

C.4. Aplicar las habilidades de investigacion y la creatividad en la introduccion al disefio

industrial
INDICADORES Muy competente Competente Aceptable No aceptable | %
Analiza el disefio realizado,
valorando objetivamente el Analiza el
resultado conseguido. Analiza el disefio dised lizad
realizado, valorando 1seno realizado
Establece relaciones en las objetivamente el resultado valorando
necesidades de montaje del conseguido objetivamente
conjunto. el resultado No analiza
ANALIZAR Establece relaciones en las conseguido 25
i i . . : con
RESULTADOS | Analiza las dependencias con | - e cegidades de montaje Frccid
el mantenimiento y duracién del conjunto Establece satistaccion
del mecanismo. relaciones en las
Establece comparaciones Analiza Jas dependencias - peceidades
entre el conjunto disefiado y con el mantenimiento y para el montaje
. duracién del mecanismo. | 4| conjunto.
los otros que realicen la
misma funcién.
Establece relaciones con Establece relaciones con Establece
otros disefios que presentan otros disefios que relaciones con
la misma o similar funcién. presentan la misma o otros disefios
Explora en las partes similar funcién. que presentan
constituyentes del disefio Explora en las partes la misma o
para relacionarlas con otras | congtituyentes del disefio similar funcién.
PLANTEA qu.e pertenecen a otros para relacionarlas con Exploraenlas | plantea
NTEAR conjuntos que presentan otras que pertenecen a partes ningdn
NUEVOS dif bieti ! : g 5
1ferentes objetivos. otros conjuntos que constituyentes disefio
DISENOS . del disen
Aborda nuevos disefios con presentan diferentes cldiseno para | ydecuado

mayor rigor y precision.

Plantea nuevas hipétesis en
el marco de actuacion.

Plantea nuevas variantes para
conseguir objetivos mas

objetivos.

Aborda nuevos disefios
con mayor rigor y
precision.
Plantea nuevas hipétesis
en el marco de actuacién.

completos.

relacionarlas
con otras que
pertenecen a
otros conjuntos
que presentan
diferentes
objetivos.
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Anexo 5

C.5. Gestionar las fuentes de informacién, exponiendo y justificando de forma gréfica, oral y
escrita los aspectos relacionados con las ideas de disefio y con la realizacién y interpretacion
de los documentos de Ingenieria

muestra una gran
capacidad de
identificar y acotar
los aspectos mds
relevantes.

Presenta importantes
avances en el gusto
por la bisqueda de

datos

muestra capacidad de
identificar y acotar
los aspectos mds
relevantes.

Presenta algunos
avances en el gusto
por la bisqueda de

datos

muestra alguna
capacidad de
identificar y acotar
los aspectos mds
relevantes.

Presenta pocos
avances en el gusto
por la bisqueda de

datos

No es capaz de
identificar y
acotar los aspectos
més relevantes de
la informacién
obtenida.

INDICADORES Muy competente Competente Aceptable No aceptable %
Planifica y organiza Planifica y organiza
exhaustivamente,con | Planifica y organiza, | aceptablemente, y
cardcter previo, el | bastante a fondo, y | con cardcter previo, | N, planifica el
acceso a la con caricter previo, el accesoala acceso a los datos.
informacién. el acceso a la informacién
informacién. . y
Muestra gran Muestra cierta
capacidad de consulta | Muestra capacidad de | capacidad de consulta No muestra
auténoma a la consulta auténoma a auténoma a capacidad de
HABILIDAD | informacién existente | informacién existente | informacién existente consulta
PARA en diversos soportes. | en diversos soportes. | en diversos soportes. | 2Utonoma dela
ESTIONAR LA informacién. 40
G NARI Analiza los datosy | Analiza los datosy | Analiza los datos y
INFORMACION ylo
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Anexo 5 (continuacion)

C.5. Gestionar las fuentes de informacion, exponiendo y justificando de forma gréfica, oral y
escrita los aspectos relacionados con las ideas de disefo y con la realizacion y interpretacion
de los documentos de Ingenieria

proyectos de
expresion grafica

Muestra gran
capacidad para
destacar los aspectos
mis relevantes.

Muestra un gran
rigor metodoldgico
en la estructuracién y
elaboracién del texto
escrito.

por escrito los
proyectos de
expresion grafica

Muestra capacidad
para destacar los
aspectos mds
relevantes.

Muestra rigor
metodoldgico en la
estructuracion y
elaboracién del texto
escrito.

por escrito los
proyectos de
expresion gréfica.

Muestra cierta
capacidad para
destacar los aspectos
mds relevantes.

Muestra algin rigor
metodolégico en la
elaboracién del texto
escrito.

ajustan a la
normay son
representados

con escasa

claridad
Su capacidad de

comunicacion,
tanto oral como
escrita, es
inadecuada.

INDICADORES Muy competente Competente Aceptable No aceptable %
La distribucién de
La distribucién de los | los dibujos y la La distribucién de
dibujos y la proporcion entre los dibujos y la
proporcion entre ellos establece un proporcidn entre Los dibujos
ellos establece un | conjunto arménico, ellos es técnicos estan
conjunto arménico, que facilita su medianamente mal delineados y
que facilita su lectura lectura e correcta. / o croquizados,.
e interpretacion. interpretacién. Todos los grafismos | 14 distribucidn
Todos los grafismos | Todos los grafismos | se ajustan a la norma | e [os dibujos y
se ajustan a la norma | se ajustan a la norma | y son representados | [ proporcién
y son representados | y son representados con mediana entre ellos no es
con gran claridad. con claridad. claridad. correcta.
COMUNICACION | Tiene gran capacidad Tiene buena Tiene aceptable Todos los
GRAFICA, ORALY | de expresar oralmente capacidad de capacidad de grafismos no se 60
ESCRITA y por escrito los | expresar oralmente y | expresar oralmente y
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Anexo 6

C.6. Trabajo en equipo que facilite el desarrollo de los conocimientos con un intercambio

cultural critico y responsable

INDICADORES Muy competente Competente Aceptable No aceptable %
Asume su carga de Asume su carga de | Asume su carga de
trabajo, tanto en la trabajo, tanto en la | trabajo, tanto en la
ASUMIR CARGA N
DE TRABAJO preparacién como en | preparacién como en | preparacién como car Oaﬁ:ItI;:bS:’o 40
la defensa de la la defensa de la en la defensa de la & )
resolucion. resolucion resolucidn.
Contribuye con
CONTRIBUIR aportaciones de , .
CON interés. Recoge con Contribuye con Sus aportaciones Sus
APORTACIONES na;urali di d aportaciones de son medianamente | aportaciones | 40
DE INTERES aportaciones de otros interés. aceptables son escasas
miembros del grupo
Se muestra
convincente. Sabe Se muestra Se muestra
CONTRIBUIR Y escuchar. respetuoso en sus respetuoso en sus N al
. . , ; tra falta
Se muestra respetuoso | Criticas a los demds. | criticas a los demds. ues
REALIZAR de adaptacié
: en sus criticas a los Asume con Asume con cadaprcion 1,
CRITICAS , al trabajo en
CONSTRUCTIVAS demis. naturalidad las naturalidad las equipo
Asume con criticas de los criticas de los
naturalidad las criticas compafieros compafieros
de los compaiieros
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Anexo 7

C.7. Adoptar una actitud favorable hacia el aprendizaje de la asignatura mostrandose
proactivo, participativo y con espiritu de superacion ante las dificultades de aprendizaje

INDICADORES Muy competente Competente Aceptable No aceptable | %
MOSTRAR Se mlllestra muy activo | Se rr;uestra activo ie muesltra poco No muestra
ACTITUD para I)grar ava[:ices en | para Fgrar avar:ices activo 1en os ava(rilces scticud 4

PROACTIVA el proceso de en el proceso de en el proceso de proactiva
aprendizaje aprendizaje aprendizaje
Muestra una excelente | Muestra una buena Muestra una
disposicion a realizar | disposicion a realizar | aceptable disposicién No dialoga
PARTICIPAR CON preguntas bien preguntas bien a realizar preguntas N lg
PREGUNTAS Y fundamentadas al fundamentadas al | bien fundamentadas rc;) er i 30
COMENTARIOS | profesor e indagar sobre |  profesor e indagar | al profesor e indagar P :1 csg :
las respuestas que se le | sobre las respuestas | sobre las respuestas companeros
dan que se le dan que se le dan
M M
Muestra comprender uestra comprender uestra comprender
bien |a tarea bien la tarea bien la tarea
TRABAJAR PARA . encomendada y encomendada y No muestra
encomendada y trabaja . ) 7
SUPERAR 1 entusiasmo par trabaja con interés | muestra poco interés |  deseo de 30
DIFICULTADES cot ehtusiasmo pasa para superar las para superar las cooperar
superar las dificultades | . .
dificultades que se le | dificultades que se le
que se le presentan
presentan presentan
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Resumen

El presente proyecto de innovacion educativa, tiene como finalidad seguir profundi-
zando en el aprendizaje del Dibujo de Ingenieria, dentro del paradigma constructi-
vista, dando asi continuidad al PIE presentado en la anterior convocatoria 2005/06,
con el titulo Un andlisis para mejorar el aprendizaje del Dibujo de Ingenierfa con-
siderando las competencias profesionales para esta materia, en donde se realizé un
andlisis de las carencias y deficiencias en dicho aprendizaje, asi como la influencia de
dos factores externos de fundamental importancia: los conocimientos conceptuales y
procedimentales preuniversitarios y las competencias demandadas en el marco profe-
sional. La presente experiencia se realiza en dos grupos de alumnos de la titulacion de
mecdnica y electronica de la EUITI de Bilbao. Para el diserio de las tareas se han in-
tegrado métodos activos basados en el aprendizaje por problemas y proyectos, como es-
trategias que facilitan el aprendizaje cooperativo, ayudados por seminarios para la di-
reccion de tareas y la clase magistral participativa, en la finalidad de servir al modelo
de competencias establecido para la asignatura de Expresion Grdfica y DAO en el
programa de innovacién educativa PICRE de la UPV/IEHU. Este contexto da viabi-
lidad a una experimentacion que se enmarca dentro del Aprendizaje como Investi-
gacion Orientada donde las situaciones problemdticas abiertas, el trabajo en equipo
y la aplicacion del conocimiento procedimental, constituirdn los tres pilares funda-
mentales del proceso de aprendizaje a desarrollar. La evaluacion competencial selecti-
va de las tareas segiin los criterios establecidos en las correspondientes matrices de va-
loracién, nos ha permitido dar validez al modelo de aprendizaje experimentado
dirigido a solventar las debilidades de partida del alumnado, con lo que consideramos
que para conseguir una mejora de la calidad de la enseianza en el Dibujo de Inge-
nieria, hemos de procurar un verdadero cambio metodoligico, que acercando al
alumnado a las caracteristicas del trabajo cientifico, acrecienten ademds la actitud y
el interés por esta materia y desarrollen en ellos un espivitu de superacion, innovacion
y creatividad, que permita abordar los criterios competenciales que conecten con la
realidad profesional del Ingeniero Industrial.
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Laburpena

Hezgkuntza berriztapen proiekiu honek, ingeniaritza alorreko marrazketaren ikas-
keta ikuspuntu konstruktibista batetatik sakontzeak dauka helburutzat, 2005/06ko
deialdian aurkeztu zen proiektuari jarraitasuna emanez. Proiektu horretan «Inge-
niaritza alorreko marrazketaren ikasketa hobetzeko analisia, ikasgai honetako
konpetentzia profesionalak kontutan izanik» izenburuarekin, ikaskeran agertzen
diren formazio ezaren analisi bat garatzeaz gain, garrantzi handia daukaten kan-
po bi fakroreen influentzia bildu zen: unibertsitate aurreko ezagumendua eta alor
profesionalean eskatzen diren konpetentziak. Esperientzia hau Bilboko ITIUE-ko
bi ikasle taldetan garatuko da, mekanika eta elektronika titulazioetan. Lan ezber-
dinak diseinatzeko orduan, proiektuen ikasketan oinarrituriko metodo aktiboak eta
talde ikasketa errazten duten estrategiak erabili dira, lanak zuzentzeko seminarioak
proposatu dira eta klaseetan ikaslea partaide izatera bultzatu da, UPVIEHU-ko
PICRE hezkuntza berriztapen programan, Adierazpen Grafikoa eta DAO ikas-
gaictarako finkatu ziren konpetentziak garatzeko helburuarekin. Testuinguru ho-
nek lkasketa Inbestigazio Bideratuta bezala alorrean kokatzen den esperimenta-
zio bati bideragarritasuna ematen dio. lldo horretan, ariketa irekiak, talde lana
eta ezagueraren aplikazioa, ikasketa konstruktibistaren alorrean garaturiko ikaske-
ta prozesuaren oinarrizko hiru zutabeak izango dira. Balorazio matrizeetan fin-
katuriko irizpideen arabera, burututako lan ezberdinen ebaluazio konpetentzial
selektiboari esker, ikasketa eredu esperimental hau balioztatzea posiblea izan da.
Tkasleek abiapuntuan daukaten formazio eza erauztera zuzenduta dagoenez, Inge-
niaritza alorreko marrazketaren ikasketan kalitate hobekuntza bat lortzeko, bene-
tako aldaketa metodologiko bat lortzea beharrezko dela uste dugu. Horrela ikaslea
lan zientifikoaren ezaugarrietara hurbilduz, ikasgai honekiko interesa sustatzeaz
gain, Ingeniari Industrialaren errealitate profesionala eta GHEE-ren proposame-
nak erlazionatzen dituzten konpetentzia irigpideei aurre egitea posible litzateke.
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Abstract

This project in educational innovation aims to further deepen the learning of Engi-
neering Drawing from a constructivist point of view, following on from the PIE pre-
sented in the previous call 2005/06, entitled “An analysis to improve the learning of
Drawing in Engineering considering the professional competences for this area’,

where an analysis of the gaps and deficiencies in that learning as well as the influence
of two external factors of fundamental importance: the conceptual and procedural
knowledge prior ro university and the competences involved in the professional frame-
work are involved. This work was conducted in two groups in the Mechanics Techni-
cal Engineering studies (EUITI, Bilbao). Active methods based on learning problems
and projects have been used for the design of the tasks, including strategies that facili-
tate cooperative learning all together with seminars for task management, also in-
cluding a participative masterning course. The purpose is to power the competence
model of the “Expresion Grifica y DAO” subject behind the UPV/IEHU PICRE
educational innovation program. The learning as Oriented-Research is used along this
study, where open-problem environments, team work and the procedure knowledge
will be the basis within the contructivist paradigm. The proposed tasks for competen-

tial assessment have been designed following the criteria appearing in some given

valuing matrices (namely, rubrics). This policy has allowed to give validity to the
learning model, which has been employed to give feedback to the student’s weaknesses.

1o improve the teaching quality of the course “Drawing in Engineering” we must
look for a true methodology change. Students must near the scientific work features,

besides enhancing their attitude and interest in this matter, and at the same time, de-

veloping a spirit for improvement, innovation and creativity. In this way, competen-

tial criteria can be taken into account related to the every-day Industrial Engineering
Professional’s reality and the EHEA’ proposals.
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Introduccioén

Ante las dificultades manifestadas por un alto porcentaje de alumnos en
la comprensién de conceptos fundamentales enunciados en materias clave
del Area de Conocimiento de Méquinas y Motores Térmicos, se propuso
iniciar un proyecto de innovacién educativa en el seno de la Seccién De-
partamental con el que iniciar las vias de mejora en la docencia de las ci-
tadas materias. La linea de actuacién desarrollada, consiste en potenciar
las actividades practicas por medio de programas informdticos con los
que los alumnos puedan interactuar y experimentar con modelos dindmi-
cos representativos de las materias a estudio.

Se ha detectado la necesidad de que las distintas modalidades de ensefan-
za-aprendizaje (sobretodo las pricticas), se adapten de una forma mds
directa a las caracteristicas del grupo de estudiantes, a sus necesidades de
aprendizaje y a la naturaleza de las asignaturas. Una vez detectada necesi-
dad de implementar las clases précticas tanto de laboratorio como de
aula, con elementos interactivos que faciliten la comprensién de las expo-
siciones tedricas dictadas, se analizé la viabilidad de disenar desde dentro
del propio Departamento el material especifico con el que apoyar las cla-
ses practicas.

Objetivos del proyecto

Dentro de este marco de actuacidn, se han fijado unos objetivos genera-
les consistentes en la mejora del proceso de ensenanza aprendizaje, que
permita una mejor asimilacién de los contentos fundamentales de di-
versas asignaturas del Area de Conocimiento de M4quinas y Motores
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Térmicos. El resultado final ha de ser la mejora en la calidad educativa
que reciben nuestros alumnos. Un objetivo fundamental que persegui-
mos con la realizacién de este proyecto, es evitar el elevado porcentaje
de abandono de los estudios que surge ante las primeras dificultades en
el estudio de la materia. Pretendemos potenciar el interés y enfatizar so-
bre los aspectos pricticos y profesionalmente ttiles de las materias del
drea térmica que estructuran a lo largo de la titulacién. Ha de servir
como un instrumento de motivacién hacia la materia. También se esta-
blecié como objetivo, que el propio sistema fuera capaz de permitir al
alumno conocer si va alcanzando el nivel de conocimientos requerido, y
servird entonces como elemento adicional del sistema de evaluacién de
la asignatura.

Para llegar a estos objetivos generales se estructuraron unos mds especifi-
cos que presentamos a continuacion:

a) Disefio y construccién de un espacio de trabajo programado e interacti-
vo con posibilidad de acceso remoto (a través de Internet) que:

* Aproveche las ventajas tecnoldgicas de las TIC's actuales con la fina-
lidad de mejorar la calidad de la docencia.

* Permita realizar la distribucién, evaluacién y/o tutoria de trabajos
précticos encomendados a los estudiantes de forma que estos trabajos
sean personalizados e individualizados para cada alumno.

* Permita la evaluacién discreta de cada trabajo con una funcién pe-
dagégica y sea independiente del ritmo de trabajo de cada estu-
diante.

* Desvincule el espacio-tiempo del trabajo préctico. (on-line vs off-line).

b) Prueba y evaluacién de las caracteristicas de calidad del entorno de tra-
bajo desarrollado.

¢) Disefio de las acciones de mejora para subsanar los defectos manifesta-
dos y establecer las correcciones propuestas.

Metodologia y actividades

El proyecto se basa en el empleo de sistemas informdticos que el me-
diante la programacién, puedan presentar de forma atractiva aspectos
précticos de las asignaturas, con la posibilidad de enfatizar que en dis-
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tintos aspectos de andlisis en funcién del nivel y del enfoque de for-
macion requeridos. Los recursos metodoldgicos necesarios para la reali-
zacién de este proyecto se centran fundamentalmente en el disefo,
desarrollo y la utilizacién de material multimedia para la implemen-
tacion de la aplicacién informdtica destinada a transmitir los conoci-
mientos y para disefar las pricticas especificas a realizar en las platafor-
mas virtuales.

El lenguaje de programacién utilizado, es VisualBasic® e integra re-
cursos y enlaces para gestiéon de la informacién. Conviene que los
materiales faciliten instrumentos que promuevan diversos accesos a
variadas fuentes de informacién. De esta manera los estudiantes van
perfeccionando sus habilidades en la bisqueda, valoracién, seleccion,
aplicacién, y almacenamiento de informaciones relevantes para sus
trabajos.

Respecto a la metodologia diddctica, el proyecto se asienta en la utiliza-
cién de algunas de las dltimas corrientes tedricas disefiadas para la di-
dictica, adaptadas a nuestro tipo de alumnado. Se propone una inter-
pretacién de las nuevas tecnologias no s6lo como meros instrumentos
de formacién sino también como elementos capaces de generar espa-
cios de accién susceptibles de acoger y desarrollar actividades educativas
cada vez mds integrales. Este cambio de enfoque que promueven los
nuevos marcos, conlleva la aplicacién de metodologias de ensefanza-
aprendizaje que incluyan buenas pricticas como las senaladas en algu-
nos trabajos de referencia:

* Promocién del contacto profesor-alumno, tanto dentro como fuera
de la clase (el profesor puede ser un modelo profesional para el estu-
diante, su experiencia puede ser ttil para aconsejar o resolver conflic-
tos, aporta un trato personalizado, puede introducirle en eventos
profesionales, etc.).

* Promocién de la cooperacién entre estudiantes (es un modo profesional
y también social de trabajo, la confrontacién de puntos de vista puede
ofrecer resultados mds ricos que los individuales, etc.).

* Promocién del aprendizaje activo (el aprendizaje activo mediante
ejercicios, basado en problemas o proyectos, mediante presentaciéon
de las propias ideas, tiende a ser un aprendizaje profundo y de largo
plazo).
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* Répida realimentacién sobre el aprendizaje realizado (la devolucién de
ejercicios, problemas, etc. corregidos y su discusién permite al estudian-
te disponer de varias oportunidades para reflexionar sobre lo aprendido
y le ayuda a ser mds eficiente y a saber autoevaluarse).

* Dar relevancia al tiempo necesario para cada tarea (no hay ningin susti-
tuto del tiempo necesario para cada tarea de aprendizaje. El estudiante
debe aprender a gestionar bien su tiempo).

* Respetar los talentos diversos y los distintos estilos de aprendizaje (los
estilos de aprendizaje de cada estudiante pueden ser distintos y el pro-
fesor debe tener un repertorio de estilos de ensenanza variado para diri-
girse a ellos).

Para obtener unos entornos de trabajo realistas, ha sido imprescindible
recabar abundante informacién in situ sobre sistemas térmicos reales
ubicados en el entorno geogrifico préximo. De esta forma se han rea-
lizado la monitorizacién de equipos térmicos con el objeto de que las
simulaciones informdticas estén lo mds cerca posible del funciona-
miento real de las instalaciones incluso con sus desviaciones respecto
de los modelos tedricos, y de esta forma, afadir a la formacién del es-
tudiante la capacidad de andlisis y el complemento de una capacita-
cién profesional préctica. Se ha trabajado sobre los ordenes de magnitud
genéricos para acercara al alumno a lo que serd su entorno profesional
futuro, fomentando habilidades de sintesis en el uso y andlisis de equi-
pos térmicos.

Resultados

Los resultados obtenidos tras la realizacién del proyecto, y la puesta en
marcha de los mecanismos para la evaluacién de los requerimientos que
nos habiamos fijado, han reflejado, como era de esperar, que la motiva-
cién sobre las asignaturas en las que se ha implantado el uso de estas he-
rramientas informdticas, ha experimentado un incremento sustancial. Se
incluyen a continuacién algunas pantallas generadas por el sistema inte-
ractivo de précticas desarrollado. Cada uno de ellos, dispone del manual
de uso correspondiente.

Para evaluar el sistema, se han utilizado diferentes indices comparati-
vos para correlacionar el uso de la plataforma con el incremento en el in-
terés y en la comprension de los temas especificados.
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La experiencia se ha llevado a cabo con alumnos de tercer curso de la Ti-
tulacién de Ingenieria Técnica en Electricidad, sobre la que se ha probado
el médulo de turbina de gas. Se presentan a continuacién algunos de los
resultados de la evaluacién del sistema:

Valoracion del resultado de las encuestas

Grado de aceptacion del sistema y de cada una de las herramientas que
componen el programa: la conclusién que se extrae del estudio de las res-
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puestas es que la mayoria de alumnos valoran de forma muy positiva el
nuevo método docente. A modo de ejemplo, incluimos las respuestas a
una pregunta resumen que marca el grado de acogida y satisfaccion de los
alumnos usuarios del programa de innovacién (Tabla 1).

Tabla 1

Valoracién grado de acogida y satisfaccion de los alumnos usuarios
del programa de innovacion

Valoracién Rep No Rep Total %
0-2 — 2.9 2.9
2-4 — 5.7 5.7
4-6 14.3 11.4 25.7
6-8 25.7 34.3 60

8-10 — 5.7 5.7

Valoracion resultados académico

Las calificaciones de los alumnos del programa de innovacién presentan
valores significativamente superiores respecto a las del resto de alumnos

(Tabla 2).

Tabla 2

Tabla comparativa con los resultados entre alumnos que optaron por
el sistema innovador frente al sistema tradicional

Alumnos innovacién Alumnos sistema tradicional

N.© alumnos 25 55
Presentados 18 (72%) 27 (49%)

M.H. 1% 0%
Sobresaliente 5% 4%

Notable 26% 17%

Aprobado 54% 51%

Suspenso 14% 28%
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Es de destacar el aumento en el grado de motivacién por la asignatura,
con un incremento cercano al 40%, lo que demuestra la efectividad de
la estructuracién del sistema y haber materializado los objetivos pro-
puestos.

Discusion

Este proyecto se ha desarrollado dentro de la trayectoria de mejora de la
calidad docente que el Departamento de Mdquinas y Motores Térmicos
viene manteniendo desde hace afios. Esta linea de mejora supera las ini-
ciativas personales de cada profesor, realizdindose de manera sistemdtica y
planificada, tratando de promover mejoras coordinadas entre las diversas
asignaturas y aprovechando la autoformacién entre los grupos de profe-
sores. La preocupacién por procurar una mejor formacion para los inge-
nieros, adaptdndose a las necesidades de conocimientos y habilidades ne-
cesarias en el desempefio profesional, y por obtener el miximo partido
de las infraestructuras y equipamiento disponible en la Universidad, nos
han hecho ver la necesidad de mejorar los procesos de ensenanza-apren-
dizaje, especialmente aquellos que se desarrollan en los laboratorios. Con
ello se espera conseguir un mayor estimulo en el interés de los alumnos
hacia estas materias, principalmente a través del atractivo que suponga
un aprendizaje prictico, caracteristico de los alumnos de las carreras de
ingenierfa.

De igual modo, hemos aprovechado las posibilidades de formacién que
ofrecen los ordenadores, las aplicaciones multimedia y las redes de comu-
nicaciones (Internet). Aunque la ensefianza presencial seguird existiendo
como parte esencial de la formacién, las nuevas tecnologias tienen ya un
peso creciente en las metodologfas diddcticas de formacién de ingenieros.
La experiencia ha resultado ampliamente satisfactoria y los resultados ava-
lan una mejora sensible en la formacién recibida por nuestros alumnos y
su grado de satisfaccién.
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Resumen

Un gran niimero de estudiantes de Ingenieria 1érmica presentan serias dificultades en
la comprension y superacion de temas fundamentales en esta drea del conocimiento.
Teniendo esto en cuenta, se ha llevado a cabo un proyecto de innovacion en el Depar-
tamento de Mdquinas y Motores Térmicos, con el fin de resolver esas dificultades y por
lo tanto, mejorar la actividad docente. En este proyecto tratamos de mejorar las acti-
vidades en la docencia prictica por medio del uso de software especializado, con el
que los estudiantes puedan interactuar e investigar utilizando modelos dindmicos que
representan los temas de estudio. Como principal objetivo, hemos tratado de reducir
considerablemente el alto porcentaje de estudiantes que abandonan cuando se enfren-
tan a las primeras dificultades. Tratamos de potenciar el interés a través de los aspec-
tos pricticos que les serdn titiles una vez que desarrollen su profesion. Este conjunto de
herramientas es un instrumento para estimular el interés de los alumnos sobre los te-
mas de estudio. Para alcanzar estos objetivos se han realizado las siguientes activida-
des: a) Se ha diseriado y construido un espacio de trabajo interactivo con la posibili-
dad de acceder a él a través de Internet, b) Se ha analizado y evaluado las
caracteristicas de calidad del entorno de trabajo desarrollado, y c) Se han diseriado las
acciones de mejora para subsanar los defectos manifestados y establecer las correcciones

opormmzs.

Laburpena

Ingeniaritza Termikoko ikasle askok, jakintza arlo honetako oinarrizko kontzepturen
ulermenerako zailtasun nabarmenak izaten dituzte. Hau dela eta, Makina eta Mo-
tor Termikoetako Sailean berrikuntza proicktu bat burutu da, zailtasun hauek gain-
ditu eta hezkuntza prozesua hobetzeko asmoz. Proiektu honen bitartez, software es-
pezializatuaren erabileraren bitartez irakaskuntza-jardueraren hobekuntza lortzen
saiatu gera. Software honekin ikasleek elkarri eragin eta ikertu ahal izango dute, ira-
kaskuntza gaiak ordezkatzen dituzten eredu dinamikoak erabiliaz. Helburu nagusi
bezala, lehen zailtasunak agertzen direnean ikasketak bertan bebera uzten dituzten
ikasleen portzentaia handia murrizten saiatu gera. Horretarako, bere jarduera profe-
sionalean interesgarri eta lagungarri suertatuko zaien aspektu praktikoren bitartez
beren interesa potentziatzen saiatzen gera. Baliabide hauek ikaskuntza-gaiengan
ikasleen interesa suspertzeko tresnak dira. Helburua lortzeko ondorengo jarduerak
burutu dira: a) Lan eremu interaktibo bat diseinatu eta eraiki egin da, bertara in-
terneten bitartez sartzeko aukerarekin, b) Garatutako lan eremuaren kalitatea azter-
tu eta ebaluatu egin da, eta c) Agertu diren akatsak identifikatu eta zuzentzeko
ekintzak diseinatu dira.
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Abstract

A big number of thermal engineering students have serious difficulties in compre-
hending the fundamental subjects in this area. Taking this into account, an innova-
tive project was carried out in the Department of Thermal Engineering in order to
solve those difficulties and therefore to improve the lecturing activities. This research
tries to improve the practical activities using specialised software with which the stu-
dents could interact and investigate using dynamic models representing the subjects of
study. As main goal we have tried to considerably reduce the high percentage of stu-
dents who abandon when they face the first difficulties. We try to improve the interest
and to shine the practical aspects which are going to be useful once they develop their
profession. This toolkit has to be an instrument to deepen the interest in those sub-
jects. 10 attain those goals the project has the following characteristics: a) It is de-
signed and built up as an interactive working space with the possibility to access to it
via internet, b) Tést and evaluation of the quality characteristics of the work environ-
ment developed, and c) Design improving actions to avoid the defaults which could
have been detected and to develop the proposed corrections.



Capitulo 22

Imagetest: servicio web para la creacién
de preguntas de autoevaluacién mediante
la identificacién de elementos contenidos
en imagenes

Joseba Bikandi Bikandi.
Facultad de Farmacia. Vitoria-Gasteiz, UPV/EHU.

Introduccioén

La utilizacién de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TICs) ha revolucionado multiples aspectos de la ensefanza, llegando
en algunos casos a sustituir completamente a la cldsica ensefanza pre-
sencial. Con la misma fuerza, el uso de estas tecnologias permite la
preparacién de ejercicios conducentes a la autoevaluacién e incluso a
la evaluacién de los conocimientos adquiridos a través de los diversos
métodos de ensenanza-aprendizaje. A menudo, la utilizacién de las
TICs para la preparaciéon de estos ejercicios evaluadores del aprendiza-
je pecan de limitaciones iguales a otros similares que puedan preparar-
se sin la ayuda de estas tecnologias, y de hecho, en numerosas ocasio-
nes tan solo difieren en el soporte (papel o pantalla de ordenador).
Pero es innegable que las TICs también permiten crear sistemas de
evaluacién mds dindmicos y en los que el evaluado participa de una
forma mds activa, convirtiéndolos en un sistema que ademds de eva-
luador es educativo.

El canal de comunicacién que cldsicamente ha utilizado el docente en
clase ha sido el auditivo, con una mayor o menor presencia del canal vi-
sual a través de las imdgenes o gréficos generados en la pizarra. Pero la
introduccién de la informdtica en las aulas ha permitido una mayor uti-
lizacién del canal visual, aumentando la posibilidad de que se produzca
el aprendizaje. Esto es si cabe mds evidente cuando la informacién que
se quiere transmitir es concreta y no abstracta. Es 16gico que el primer
uso que mayoritariamente se ha hecho de las TICs en la docencia haya
sido para transmitir al alumno documentacién relacionada con la do-
cencia en el aula, y mds concretamente de las presentaciones mostradas
al alumno durante las clases magistrales. En un futuro, es previsible que
el uso de Internet se amplié a otras actividades de interaccién entre el
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profesorado y el alumno, tal y como ya lo estin haciendo numerosos
docentes.

En este articulo se describe un sistema de creacién de preguntas de tipo test
basados en la identificacién de elementos contenidos en imdgenes, que si-
multdneamente crea un sitio Web completo y funcional que el docente
puede utilizar como herramienta complementaria a su docencia para que el
alumno afiance sus conocimientos y los evalte (Figura 1).

Imagetest: Microbiologia General

01. Componentes de una bacteria

02. Morfologias basicas de una bacteria

03. Tincién de Gram

04a. Flagelo bacteriano: estructura

04b. Flagelo bactenano: crecimiento apical

05. Localizacién de la endospora en la célula.

06. Relacién entre los microorganismos y el oxigeno
07. Historia de la Microbiologia

08. Microbiota humana

Joseha Bikandi

Figura. 1
Pagina de entrada a los contenidos generados para una determinada
materia a través de la plataforma ImageTest (http://www.ehu.es/imgtest)

En la figura se muestran los contenidos generados a modo de ejemplo para
ilustrar la utilizacién de esta plataforma. El usuario final podra acceder a los
contenidos concretos, que corresponderan a preguntas basadas en la
identificacion de elementos en las imagenes (imagetest, que da nombre al
servicio; botones rojos), a preguntas de respuesta multiple (test; botones
azules), o a textos con informacién que el docente habra creado a través de
ésta plataforma (datos; botones verdes). El nombre del autor de los contenidos
figura al pie de la pagina. Este nombre es un enlace que permite a través de un
formulario contactar con el autor sin desvelar la direccion de éste.
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La utilizacién de este tipo de test no es novedoso per se, pues, aunque
poco utilizado, ya ha sido usado anteriormente como parte del arsenal
didéctico y evaluador del docente. Adn asi, la creacién de estos test
por el docente no es factible con otras plataformas que permiten la
creacion de sistemas de preguntas de evaluacién. Ademds, el sistema
permite crear preguntas de respuesta multiple cldsicas, o afiadir conte-
nidos al sitio Web creado por la propia plataforma. Todos los conteni-
dos creados pueden ser libremente utilizados en otros sitios Web del
docente.

Metodologia y actividades

El sistema de creacién de preguntas de tipo test Imagetest, esta alojado en
un servidor de la Universidad de Pais Vasco-Euskal Herriko Unibertsita-
tea con sistema operativo Linux. A nivel de servidor, se ha utilizado el
lenguaje de programacién PHP. Para la visualizacién de los contenidos
generados en el navegador del cliente, ademds del lenguaje HTML, para
conferir dinamismo a los contenidos, se ha utilizado el lenguaje de pro-
gramacion Javascript. El cédigo fuente del programa utilizado en el servi-
dor no es de libre acceso, pero si lo son los céddigos HTML y Javascript
generados por éste.

Funcionamiento del servicio: registro de usuarios

La utilizacién de este servicio esta en la actualidad limitado a los do-
centes de la UPV/EHU. El docente interesado en utilizar este servicio
deberd de registrarse, y el primer paso del proceso de registro implica
la introduccién de la direccién de correo electrénico institucional del
docente en el formulario correspondiente. No es posible registrarse en
el sistema con direcciones de correo electrénico que no pertenezcan a
la UPV/EHU. El sistema enviard automdtica e inmediatamente un
mensaje al correo electrénico del docente para la verificacién de la di-
reccién de correo electrénico. Tras superar esta fase, los docentes podrdn
activar una cuenta de usuario. Finalizado el proceso de registro, el do-
cente dispondrd de dos direcciones de Internet: una para poder generar
contenidos, y otra para el acceso de los alumnos u otras personas. Am-
bas direcciones serdn remitidas al interesado mediante correo electrd-
nico.
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Funcionamiento del servicio: creacion de contenidos

El docente registrado dispondrd de una direccién para generar conteni-
dos y modificarlos. En la Figura 2 se muestra la pdgina principal de este
sistema.

Microbiologia General

01. Componentes de una bacteria @ #Z T [x |Afiadir ilmagen para test
02. Morfologias basicas de una bacteria @F TIK ‘ [[Browse.. ]
02b. Morfologias bacterianas @R T KX [ Envier | : ey
03. Tincién de Gram OE T | EE
04a. Flagelo bacteriano: estructura @F T KX Crear test de respuesta multiple
04b. Flagelo bacteriano: crecimiento apical eFd TK Titulo:
05. Localizacién de la endospora en la célula. @ & T KX [Ceartest
06. Relacidn entre los microorganismos y el oxigeno @K T KX
07. Historia de la Microbiologia ® @ T X |Afiadir texto
08. Microbiota humana @ F T X |Tiulo:
Nuevo texto
® CrearModificar test
T Hacer el test pc
DX Borrar
@ Imagetest
@ Test de respuesta muiltiple
@ Texto
Figura 2

Pagina de edicion de contenidos

En el ejemplo se muestran algunos contenidos que ya ha sido creados a modo de
ejemplo. El sistema permite generar tres tipos de contenidos: test basados en
imagenes, preguntas de respuesta multiple o contenidos en formato texto. En
nombre de los contenidos es mostrado de forma alfabética tanto al docente
como al alumnado. Por ello, el nombre de cada uno de los contenidos debe ser
ajustado para que aparezca en el orden deseado. En el ejemplo se utilizan
numeros ordinales con este propdsito.
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Creacion de test basados en identificacion
de elementos en figuras

De los tres tipos de contenidos que pueden ser creados mediante este sis-
tema, el que da nombre al servicio son los test de identificacion de ele-
mentos contenidos en imdgenes. El elemento esencial requerido para
crear estos test, es evidentemente una imagen o grafico, que deberd ser ge-
nerado por el docente, o en su caso obtenido de alguna otra fuente. Evi-
dentemente, la utilizacién de material con copyright puede generar pro-
blemas legales, y por tanto no debe ser usado sin autorizacién del autor.
El sistema, por limitaciones del software instalado en la actualidad en el
servidor, tan solo permite trabajar con imdgenes de tipo JPEG o PNG.
Las imdgenes se suben al servidor mediante el uso de un formulario.
Cuando las dimensiones de la imagen superan los 500 pixels de ancho o
de alto, el tamano de la imagen es ajustado a éste mdximo. De este modo
se evitan comportamientos indeseados del producto final como conse-
cuencia de la imposibilidad de visualizar la imagen al completo en la pan-
talla del ordenador. Es recomendable el uso de imdgenes mds anchas que
largas con el mismo propésito.

Una vez la imagen se encuentra en el servidor, el usuario deberd formular
las preguntas que formardn el test. El nimero médximo de preguntas que
permite generar el sistema es de 20 por cada imagen. Para cada pregunta
habra que determinar las coordenadas que definen la zona que el evalua-
do debe seleccionar como respuesta correcta (Figura 3).

Creacion de preguntas de respuesta multiple

En la pdgina de inicio del docente para la creacién de contenidos (Figu-
ra 2) pueden crearse preguntas de respuesta multiple de una forma
sencilla. Tras identificar por su nombre al conjunto de preguntas, se
accederd a un formulario en el que se creardn éstas (Figura 4). El proce-
dimiento implica la definicién de un enunciado y de las posibles res-
puestas a este. El nimero de respuestas posibles estard comprendido en-
tre un minimo de dos, y el mdximo de respuestas permitidas, que es de
cinco. En todos los casos, habrd que identificar la respuesta correcta. El
ndimero de preguntas que se pueden crear no esta limitado, y el sistema
obliga a guardar las preguntas creadas con regularidad para evitar la pér-

dida de datos.
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|Tit||ln del test

:] LUZ Morfologias bésicas de una bacteria
@ Ejemplo: 01. Materiales de laboratorio
Mostrar alo usuarios

1. Galdera
[ l Identifica la morfologia del coco.

x[117 |n
afies v
[ I I I ] Idatzi galdera, eta aukeratu erantzunaren koordanatuak
oms

|Para un correcto funcionamiento de esta pagina, es recomendable usar una
[pantalla que permita ver la pagina completa.

Tdentificacién de el ——— 1/10
b)
02. Morfologias basicas de una bacteria

Identifica la morfologia del coco.

e A ¢

®00get® Emam

Figura 3

a) Procedimiento de seleccién de coordenadas para identificar las correspondientes
a la respuesta correcta a una pregunta basada en imagenes. Cada uno de los
numeros en azul corresponde a una de las 20 preguntas que se pueden formular.
Se selecciona uno de los nimeros y se formula la pregunta correspondiente.
Posteriormente se seleccionan las coordenadas correspondientes a la pregunta
correcta, que tendra forma cuadrada o rectangular tal y como se indica en el
ejemplo. La identificacion del area correspondiente se realizara mediante la
identificacién del vértice superior izquierdo del recuadro rojo primero, y vértice
inferior derecho después. b) Aspecto final del ejercicio. Cada vez que el usuario
acceda a este ejercicio, las preguntas se formularan en un orden distinto para evitar
que se responda al ejercicio de forma mecanica.
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a) Crear preguntas de autoevaluacion:

Titulo: [07. Historia de la Microbiologia

Pregunta: 1 ],‘,De donde era Pasteur?

1. |Aleman
2. Inglés

3. [Frances
4. (taliano
5,

O0®00

Pregunta: 2 ]Las primeras observaciones microscopicas de bacterias se atribuyen a ... |
1. |[Koch

Leewnhoek

Jenner

OQ00®O0

2.
3. |Hunter
4.
5.

b) Preguntas de respuesta miltiple.
07. Historia de la Microbiologia
Porcentaje de respuestas correctas: 100 %
243

¢De donde era Pastemr?
O Aleman
Olnglés
%I Frances
O Ttaliano

Figura 4

a) Formulario para la creacién de preguntas de tipo test. Las preguntas, una
vez creadas, estaran disponibles a través de Internet de forma inmediata.

b) Presentacion al usuario final de las preguntas de respuesta multiple. Si la
respuesta es correcta, el usuario podra acceder a la siguiente pregunta. El
sistema indica el porcentaje de aciertos, y accediendo al enlace que indica el
numero total de preguntas contenidas en el ejercicio, el sistema mostrara todas
las preguntas. Cada vez que el usuario acceda a este ejercicio, las preguntas se
formularan en un orden distinto para evitar que se responda al ejercicio de
forma mecanica.

Creacion de contenidos en formato de texto

En la pdgina de inicio de creacién de contenidos (Figura 2), tras identifi-
car mediante su nombre un texto que serd incluido como parte de los
contenidos del sistema, se podrd acceder a través del servicio a un editor
de textos (Figura 5).
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08. Microbiota humana

iEsouwce @@ O & B
(T2l il P I = - IS v |
I U #|x i

u 1= i

- Style v | Format

ERREBSVI-o (AN Ee

EiQLA oD =0aa%
~| Size CiTE- il @

&Cuantas células procariotas viven en un humano?

Sin lugar a dudas son muchas. Por cada célula humana, las células procaridticas que de cada persona lleva encima son
diez. No es de fi i en cuenta lo sigui una tercera parte del peso de las heces son microorganismos.

Guardar

Figura 5
Formulario para creacion de contenidos online en formato texto

El sistema utilizado hace uso del editor FCKeditor (fckeditor.net) que permite la
edicién de contenidos a través de la Web.

Utilizacidon del servicio por los usuarios finales

Como se ha indicado anteriormente, el docente dispondrd de dos direc-
ciones de Internet: una para poder generar contenidos, y otra para ser su-
ministrado a sus alumnos y poder acceder a éstos. Este servicio esta idea-
do como un sistema de autoevaluaciéon de los alumnos, y no registra su
actividad. Del mismo modo, al no registrarse la actividad del alumno,
este podrd a acceder a él sin temor a que su actividad sea vigilada. Los
ejercicios, tanto los basados en imdgenes como las cldsicas de respuesta
multiple, son presentadas al alumno en un orden diferente en cada una
de sus visitas. De este modo se evita que el alumno aprenda el orden de
las preguntas que se le formulan y de las respuestas correspondientes de
una forma mecdnica.

Este sistema permite ademds que el alumno guarde en su propio ordena-
dor las pdginas que contienen los ejercicios. Cada pdgina contiene todas y
cada una de las preguntas que se realizan en el ejercicio, tanto para los test
basados en imdgenes como los cldsicos de respuesta multiple. Dado que el
funcionamiento de la pdgina guardada en el ordenador es idéntica al ser-
vicio online, el usuario final podrd realizar el ejercicio sin necesidad de es-
tar conectado a Internet. Esta caracteristica también puede ser util para el
docente: permite que el servicio sea usado para generar los ejercicios,
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guardarlos posteriormente en su ordenador, e incluirlos finalmente en
otros servicios o paginas Web personales con los mismos fines de autoeva-
luacién.

Discusion

La adaptacién al Espacio Europeo de Educacién Superior acarrea cambios
importantes con respecto a modalidades docentes previas en las que el
docente actuaba como mediador entre la ciencia y el estudiante. En la
modalidad de ensenanza cldsica, «La actividad de los estudiantes consiste,
fundamentalmente, en atender las explicaciones y en recoger informacién
para poder mds tarde estudiar, que, en este contexto, es una forma elegan-
te de decir memorizar» (Gonfi, 2005). En contra, las nuevas modalidades
docentes estdn centrados en el alumno (student-centred system) y se busca
un mayor equilibrio entre ensenanza y aprendizaje (Goni, 2005). En este
contexto, el auto-aprendizaje ha adquirido una especial relevancia (Palo-
mares y cols., 2005), y al mejorar la alfabetizacién informdtica de todo los
agentes implicados en el proceso ensefianza-aprendizaje, el docente se en-
cuentra con la posibilidad de incorporar a su actividad docente conteni-
dos generados para la docencia por otros o por él mismo y cuya divulga-
cién se realiza a través de Internet. Cada vez son mds las editoriales que
junto a cada libro de texto universitario publicado, acompanan conteni-
dos complementarios en la Red: actividades, estudios de casos, animacio-
nes y videos, enlaces de interés, noticias de actualidad, etc. Entre estos
contenidos, a menudo se encuentran los cuestionarios que ayudardn a
afianzar los conocimientos trabajados en cada tema. Estos cuestionarios
son habitualmente preguntas cuya respuesta es verdadera o falsa, pregun-
tas de opciones multiples, o preguntas en las que hay que completar espa-
cios en blanco.

Todos estos complementos son utiles para la docencia tanto presencial
como no. En un contexto en el que se fomenta el auto-aprendizaje, es
esencial aportar al alumno aquellas herramientas que le permitan au-
toevaluar y afianzar sus conocimientos. Para esta tarea, el docente tiene
la posibilidad de utilizar sus propios recursos, o de utilizar los generados
por terceras personas. En el primero de los casos, que es el que nos inte-
resa en este trabajo, el docente puede crear ejercicios utilizando herra-
mientas disenadas especificamente con este fin. Un ejemplo de estos
programas es HotPotatoes (http://hotpot.uvic.ca), que en una compara-
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tiva que incluya 7 programas de creacién de preguntas de evaluacién
por el «Web-Based Quizzes & Games. A Workshop for Educators Work-
shop» de la Universidad de Wisconsin-Madison fue calificada como un
buen paquete informdtico con fines educativos (2000). Este programa
ha sido utilizado satisfactoriamente con anterioridad por otros docentes
de la UPV/EHU (Ibade y cols, 2006). La versién 6.0 de este programa
permite preparar ocho tipos de ejercicios diferentes, como son las pre-
guntas de respuesta multiple, preguntas en las que hay que rellenar hue-
cos, ejercicios en los que hay que ordenar letras, palabras o conjuntos de
palabras, ejercicios en los que hay que ordenar correctamente diversas pa-
labras o hechos, resolver crucigramas, o ejercicios en los que hay que re-
lacionar palabras con imdgenes. Esta tltima opcién del programa Hot
Potatoes es la mds parecida a la que se propone como actividad principal
en el programa Imagetest descrito en este articulo, si bien, Hot Potatoes
requiere para resolver el ejercicio relacionar imdgenes individuales con
los conceptos correspondientes (la imagen de un tomate con la palabra
«tomate»). Por tanto, puede calificarse sin temor a dudas que el tipo de
preguntas que se proponen mediante nuestro servicio es diferente al
propuesto por otras plataformas.

Si bien desconocemos la existencia de programas que permitan la crea-
cién de ejercicios de identificacién de elementos contenidos en imdge-
nes como el descrito como principal del servicio ImageTest, si hemos
de reconocer la existencia de ejercicios similares susceptibles de ser usa-
das a través de plataformas multimedia. Estos ejercicios estdn habitual-
mente creados con el programa Macromedia Flash, y permiten la inte-
raccién con el usuario. Es posible crear ejercicios muy sofisticados y
completos con un gran potencial docente, pero desgraciadamente, la
creacién de estos ejercicios con Flash esta reservado al personal especia-
lizado en la utilizacién del programa, y es improbable que el docente
medio pueda llegar a usarlo como consecuencia de la larga curva de
aprendizaje que requiere la utilizacién de estos recursos. La curva de apren-
dizaje a superar para poder crear ejercicios basados en imdgenes con el
servicio Imagetest, es por el contrario muy corta e intuitiva, y por tanto
accesible al conjunto de docentes, incluidos aquellos con una menor
adaptacién a las nuevas tecnologias. Evidentemente, los ejercicios de
identificacién de partes o elementos contenidos en imdgenes son mis
adecuados en aquellas materias en las que la imagen tiene una mayor
importancia. A este respecto recordar la cita de Einstein que dice «Si no
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puedo dibujarlo, es que no lo entiendo». En la misma medida hay que
reivindicar la importancia de la imagen, principalmente cuando se trata
de aprender la informacién concreta. Es evidente que la utilizacién de
la imagen en la docencia de las ciencias experimentales es esencial,
como lo demuestran los autores de los textos de referencia utilizados en
estas materias. La inversidn realizada en las ilustraciones de los libros ha
aumentado considerablemente en la Gltima década. El hecho de que
muchos libros utilizados en ciencias experimentales incluyan material
complementario en formato electrénico con las imdgenes contenidas en
los libros para su utilizacién en la docencia, evidencian esta tendencia.
En contra, la utilidad de la ilustracién resulta de menor utilidad para
comprender los conceptos abstractos.

La creacién de ejercicios de auto-aprendizaje y autoevaluacién suele
limitarse en muchos casos a la creacién de contenidos estdticos, pero
el aprendizaje visual que se consigue mediante graficos e imdgenes
para representar la informacién permite trabajar con ideas y concep-
tos, que al utilizarlos ayudan a los estudiantes a pensar y a aprender
mds efectivamente. El ser humano siempre aprende en una manera
mucho mds eficiente en forma gréfica respecto de la textual, cualquie-
ra que fuere el medio de transmisién gréfica, y en este concepto la uti-
lizacién de servicios como el descrito en este trabajo es de indudable
valor. Las pruebas generadas por Hot Potatoes, la plataforma Imagetest
y otras muchas estdn mds indicadas para la autoevaluacién que para la
evaluacion externa, y no deben utilizarse como instrumentos dnicos
de evaluacién.

La creacion de contenidos en Internet en la UPV/EHU

Numerosos docentes de la UPV/EHU estén realizando un gran esfuerzo
personal para adaptar la docencia a una nueva era en la que Internet juga-
rd un papel esencial en la transmisién de informacién entre el alumno y
el docente. La adaptacion a las nuevas tecnologias requerird de la creacion de
nuevos contenidos, y también de la creacién de ejercicios de auto-evaluacién
del alumnado.

En la actualidad, la posibilidad de crear ejercicios online para la autoeva-
luacién es posible en la UPV/EHU gracias a dos plataformas que se
usan de forma generalizada como apoyo de la docencia. Tanto el servi-

dor Moodle (http://moodle.chu.es) de la UPV/EHU como el servicio
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eKasi (http://ekasi.ehu.es) permiten la creacién de distintas modalidades
de preguntas de autoevaluacién, o en su caso evaluar mediante la utiliza-
cién de éstas plataformas el conocimiento de los alumnos. Ninguna de las
opciones disponibles en estas plataformas es equiparable a los ejercicios
basados en la identificacién de elementos contenidos en las imdgenes que
se propone mediante la plataforma Imagetest. Las dos plataformas citadas
estan disponibles para el conjunto del personal docente de la UPV/EHU,
y también lo esta la plataforma Imagetest. Las tres plataformas estdn dis-
ponibles en euskara y castellano, si bien en las dos primeras (Moodle y
Ekasi) el alumno debe de acceder al sistema a través de un sistema de re-
gistro. Contrariamente, la plataforma ImageTest no requiere de registro, y
por tanto, tampoco registra la actividad del alumno. Los contenidos de la
plataforma ImageTest son de libre acceso a través de Internet tanto para
las personas vinculadas a la UPV/EHU, como para personas ajenas a esta
institucién, mientras que el acceso esta limitado a los docentes y alumnos

de la UPV/EHU para las plataformas eKasi y Moddle.

A este respecto, cabe destacar que el docente de la UPV/EHU que desea
crear contenidos de Internet de libre acceso a través de la Red, tiene la po-
sibilidad de crearlos y divulgarlos a través de una cuenta de alberge Web
que el CIDIR de la UPV/EHU puede proveer a los usuarios interesados.
La opcién del albergue Web permite el acceso del usuario a sus contenidos
de forma libre. La cuenta de albergue Web tendrd una direccién del tipo
www.chu.es/nombre_de_directorio, en la que el usuario puede personali-
zar el «<nombre_de_directorio» de la direccion URL para adaptarlo a su
materia especifica u otro propésito para el cual el sitio Web vaya a ser utili-
zado. Como ejemplo de este tipo de cuenta tenemos la direccién del servi-
cio descrito en este trabajo (http://www.chu.es/imgtest). Para crear conte-
nidos mediante el servicio de albergue Web es necesario que el docente
tengan unos conocimientos bdsicos que le permitan crear pdginas web. La
plataforma eKasi también permite la publicacién de contenidos de libre
acceso a través de la Red que podran ser visitados por usuarios no registra-
dos. El usuario interesado en publicar a través de eKasi deberd crear sus
contenidos de forma local en una carpeta de su propio ordenador, y poste-
riormente subir a la plataforma la carpeta comprimida. El servidor descom-
primir4 los contenidos y les asignard una direccién URL. Esta direccién po-
drd ser publicada a través de la propia plataforma para conocimiento de
los alumnos, o a través de otros medios. La opcién de publicar ejercicios
creados a través de la plataforma ImageTest en Moddle esta limitada a las
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preguntas de respuesta multiples: el fichero generado por la plataforma
ImageTest esta constituido por un tnico fichero en formato HTML (sin
figuras) que puede ser publicado de la misma manera en la que se que pu-
blica otros ficheros provenientes de editores de textos, con la salvedad de
que al acceder a ellos con el navegador habitual del usuario funcionardn
como una pdgina de Internet en la que la programacién Javascript conte-
nida en la pdgina serd funcional.

Aunque la UPV/EHU permita crear contenidos a través de las menciona-
das plataformas o mediante las cuentas de albergue Web, algunos usuarios
requieren de otras plataformas que permiten crear o usar materiales do-
centes que nuestra Universidad no puede ofertar en la actualidad, como
por ejemplo sistemas de creacién de contenidos a través de Wikis o Blogs,
u otros servicios que permiten el trabajo cooperativo entre los alumnos,
como podrian ser algunas herramientas ofertadas por la empresa Google.
Muchas de estas plataformas alternativas que pueden ser usadas como
apoyo a la docencia no requieren de pago alguno por su utilizacién, pero
requieren del registro del alumno en plataformas que no pertenecen a la
institucién universitaria. Habitualmente son servicios ofertados por em-
presas privadas con dnimo de lucro, en las que o bien existen alternativas
mds avanzadas a cambio del pago de una suscripcidn, o bien incluyen
propaganda junto a los contenidos creados en dichas plataformas. Cabe
preguntarse si es licito que el docente de una institucién publica como la
UPV/EHU pueda estar generando ingresos para otras empresas a través
de los contenidos generados durante su actividad docente, méxime cuan-
do no hay participacién de la institucién a la que pertenece en los benefi-
cios generados.

Es evidente que la Universidad en la actualidad no esta preparada para
ofertar determinadas herramientas de Internet que si lo hacen las empre-
sas privadas, pues requeriria de personal especializado y dedicado de for-
ma exclusiva a ello, y no serfa viable econémicamente. Adn asi, deberdn
de plantearse mecanismos que permitan que la actividad docente no se
vea limitada por la falta de recursos informdticos propios. Ademds, la po-
sibilidad de generar ingresos a través de la inclusién de propaganda o sis-
temas de suscripcion mediante pago para acceder a los contenidos genera-
dos por el personal docente e investigador de la UPV/EHU no es posible
segun la normativa de uso de su sitio Web. Quizds en un futuro deban
de crearse alternativas que si lo permitan. Cabe destacar que si es posible
para el docente que crea contenidos de Internet sobre una determinada
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materia, obtener una recompensa econdémica por su esfuerzo mediante la
inclusién de propaganda propia junto a los contenidos publicados en In-
ternet. Ahora bien, esos contenidos deben de ser publicados fuera de la
Red corporativa de la UPV/EHU, pues en la actualidad la inclusién de
propaganda en la red institucional esta prohibida, y tampoco esta con-
templados los mecanismos que pudieran regularizar los ingresos genera-
dos mediante este método, y que en un futuro podrian ser sustanciosos.

Conclusiones

El servicio de creacién de preguntas para autoevaluaciéon Imagetest (http://
www.chu.es/imgtest) es una plataforma que permite la creacién de una mo-
dalidad de preguntas de tipo test que otros servicios no ofrecen. Ademds,
permite crear las preguntas de respuesta maltiple habituales en los ejercicios
de autoevaluacion, y completar la plataforma con pédginas que contengan
texto, generando un sitio web completo y funcional. La utilizacién de esta
plataforma puede ser de una mayor utilidad para las materias en la que la
imagen tenga una importancia manifiesta. La utilizacion de esta plataforma
es intuitiva y puede ser utilizada por el docente eficazmente tras un periodo
de aprendizaje minimo, que no requiere de la participacién en curso de
aprendizaje alguno (aunque pueda ser interesante), ni del conocimiento
previo de ningin lenguaje de programacién. Esta plataforma permite crear
contenidos que pueden ser publicados por el propio sistema, o mediante la
incorporacién de los contenidos en otras plataformas que el docente utiliza
de forma habitual, como por ejemplo en las plataformas eKasi (y con limi-
taciones en Moodle).

Direccién URL: http://www.ehu.es/imgtest
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Resumen

Se ha creado un sistema online de creacion de test de autoevaluacion que incluye dos
modalidades de test. La primera modalidad de test da nombre al sistema, y en ella el
usuario final debe de identificar elementos o partes de la imagen. Ademds, el sistema
permite crear preguntas de respuesta milltiple, o anadir textos explicativos a los temas
correspondientes. La creacion de los test se realiza de una forma muy intuitiva a través
de una pdgina Web a la que solo tiene acceso el creador del test. Para el acceso del
usuario final se crea una segunda pdgina Web que contendrd un listado de los test crea-
dos. El sistema esta disponible en Euskara y castellano. Para crear tests mediante este
sistema es necesario registrarse, y en la actualidad el sistema esta limitado al personal
docente de la Universidad del PaisVasco. Este sistema esta disponible en la direccion
http:/fwww.ehu.es/imgtest

Laburpena

Autoebaluziorako testak sortzeko sistema sortu da, linean erabiltzekoa eta bi motata-
ko testak eraikitzea baimentzen duena. Lehenengo test motak izena ematen dio siste-
mari, eta honetan, azken erabiltzailak irudictako elementuak edo zatiak identifika-
tu behar ditu. Sistemak, baita, erantzun anitzeko galderak eta azalpenentzako
testuak sortzea baimentzen du. Testen prestaketa oso intuitiboa da eta linean egiten
da, testak eraikitzen dituen pertsonak bakarrik ezagutzen duen webgune baten bi-
dez. Azken erabiltzailearentzat bigarren web orri bat sortzen da, zeinean sortu diren
testen zerrenda aurki daiteke. Sistema hau euskaraz zein gazteleraz dago eskuragai.
Testak eraikitzeko erregistratzea beharrezkoa da, eta momentu honetan sistema Eus-
kal Herriko Unibertsitateko irakasleck soilik erabil dezakete. Sistema hau hurrengo
helbidean aurki daiteke: hitp:/fwww.ehu.eslimgrest

Abstract

An online service for the creation of autoevaluation tests, which includes two types, of
tests has been created. The service takes its name from the first type of test, in which the
end user must identify elements or parts of the image. In addition, the system allows to

create multiple choice questions, or to add explanatory texts to the corresponding subject.

The creation of the test is very intuitive and it is done through a Web page that is acces-

sible only to the creator of the test. To allow the access to end users, a second Web page
containing a list of the tests is created. The system is available in Basque and Spanish.

1o generate tests through this service registration is required, and ar this moment the
service is available only to teachers in the University of the Basque Country. This system

is available ar hitp:/fwww.ehu.es/imgtest
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Introduccién

Excel es una potente hoja de cdlculo, que junto con el procesador de texto
Word y la herramienta para elaborar presentaciones PowerPoint forma parte,
entre otras aplicaciones, del paquete informdtico Microsoft Office. Este pa-
quete se encuentra incorporado en la mayor parte de los ordenadores, tanto
de uso doméstico como profesional, que operan bajo el entorno de MS
Windows. En la actualidad, se calcula que mds de 70 millones de personas
emplean regularmente las aplicaciones del MS Office. Estas aplicaciones tie-
nen en comun el estar generadas con la programacién orientada a objetos ca-
racteristica del Visual Basic para Aplicaciones (VBA), que es un derivado del
lenguaje Microsoft Visual Basic 6.0. Como se verd mds adelante, algunos de
los objetos de VBA son controles que puede manejar el usuario.

Aunque Excel se ha convertido en una de las aplicaciones mds utilizadas en
todo el mundo, son pocos los usuarios que conocen y aprovechan todas las
capacidades ocultas que contiene esta popular hoja de cdlculo. Este desco-
nocimiento, supone que frecuentemente no se empleen ni macros ni su-
brutinas de c6digo en lenguaje de VBA. Excel no solo permite realizar con
gran rapidez cdlculos complejos y generar gréficos de calidad. Ademds,
permite dinamizar los gréficos obtenidos para que interactien con el usua-
rio a través del teclado y/o del ratén a través de su interfaz grafica. Esta in-
teraccién dindmica permite simular modelos complejos cuyas ecuaciones
se resuelven y representan a gran velocidad. Como resultado se obtienen
documentos Excel que permiten realizar simulaciones y que, por su gran
parecido funcional con los Applets, ya se conocen con el nombre de Excelets
(Sinex, 2004; 2005). Un Applet es un componente de una aplicacién reali-
zado en lenguaje Java que se ejecuta en el contexto de otro programa, por
ejemplo un navegador Web. Ejemplos comunes de applets son las Java
applets y las animaciones Flash, entre otras.
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Aunque el empleo de las hojas de célculo en educacién se remonta a
1979, el desarrollo de Excelets se inicié hace poco mds de media docena
de afos. Curiosamente, los primeros Excelets se disefiaron para la do-
cencia en Ciencias Econémicas en Microeconomia (Adams y Kroch,
1989; McDonald, 1995; Whigham, 1998; Miles y Kosicki, 2000; Be-
sanko y Braeutigam, 2007), aunque después su utilizacién se ha exten-
dido y popularizado con gran rapidez en la docencia de otras materias
como las Matemdticas (Abramovich y Sugden, 2004; Mentrard, 2004,
2006a; Arganbright, 2005a,b; Jones, 2005; Mabrouk, 2007; McPher-
son y Tyson, 2006, 2007), Fisica (Kirkup, 2002; Wagner, 2007), Qui-
mica (de Levie, 2001; Lim, 2006), Geologia (Vacher, 2005), Ciencias
en general (de Levie, 2004; Mentrard, 2006b; Sinex y Gage, 2006) e
Ingenierfas (Bloch, 2003). Las ingenierias disponen desde hace tiempo
de programas de simulacién y modelizado muy potentes, entre los que
se encuentran Mathematica, Matlab, Simulink, SimLab, ModelMaker,
Stella, Berkeley-Madonna, entre otros muchos. La mayoria de estos
programas son comerciales, caros, y requieren que el usuario esté fami-
liarizado a su empleo. Por el contrario, la simulacién con Excel presen-
ta la ventaja de que el programa es de uso habitual como componente
del paquete de MS Office y presenta una interfaz grafica amigable,
todo ello sin menoscabar su potente capacidad de célculo y generacién
de graficos. Con el desarrollo de Excelets no se pretende competir con
las anteriormente mencionadas aplicaciones informdticas profesionales de
simulacién, pero en muchas ocasiones permiten obtener resultados com-
parables y suficientemente buenos para su finalidad tanto docente como
discente.

En este trabajo se resumen los resultados de un Proyecto de innovacién
educativa en el que se ha elaborado una coleccién de documentos Excel
(Excelets) que permiten simular un nimero importante de ejemplos de in-
terés en la docencia en Ciencias. Algunos de estos Excelets se han grabado
en el CD que acompana este trabajo, y se han empleado para que un gru-
po significativo de estudiantes pre- y postgraduados pudieran utilizarlos y
evaluarlos. Pero al no estar protegidos, cualquiera puede emplear estos do-
cumentos como plantillas editables para simular otros modelos de su inte-
rés. Por limitaciones de espacio, aqui se incluyen y comentan solamente
algunos de los ejemplos representativos de los Excelers desarrollados, con la
esperanza de que sirvan para ilustrar a quienes no conocen el enorme po-
tencial de esta herramienta docente y discente.
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Metodologia y actividades

Controles empleados en la elaboracion de los Excelets

En todos los casos se ha disefiado una interfaz con la que el usuario inte-
racta fécilmente a través del ratén y/o del teclado. Cuando ha parecido
necesario o conveniente, se ha incluido un esquema del modelo a simular
y de las ecuaciones matemdticas que lo definen. Como agente dinamiza-
dor o motor para dar vida a los célculos y gréficos, se ha empleado contro-
les, a los que se puede acceder tanto desde el Cuadro de controles (Fig. 1),
como de la caja de herramientas de Formularios (Fig. 2). En el primer caso,

(d) ‘& Microsoft Visual Basic - Libro1 [disefio] - [Hoja1 (Cédigo)]  [= |[T][X]
& archivo Edicién  Ver Insertar Formato Depuracién  Ejecutar
V=6 FEIAR R Herramientas Complementos Ventana Ayuda = ‘2 [ -8 x
[Propiedades - SpinButton1 x|
B @ . |spinButton1 SpinButton -]
(b) - 9 : E ©) = & atpvbaenads (ATPVBAENXLA)  Albética | por categorias |
+-&8 EuroTool (EUROTODL.XLA) (Name) SpinButtont a
v 88 funcres (FUNCRES.XLA) autoLoad False =1
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Figura 1
Agentes dinamizadores del Cuadro de Controles

Para visualizar el Cuadro de controles (a) de Visual Basic se selecciona primero Ver
en la barra del menu seguido de Barras de herramientas vy, finalmente, Cuadro de
controles. Con el cursor y el botén derecho del ratén se selecciona el contador
numérico asociado a los llamados Barra de desplazamiento (ScrollBar) (b) o Control
de numero (SpinButton) (c). Haciendo doble clic sobre cualquiera de estos
controles, o seleccionando con el botén derecho del raton Ver cddigo del menu
desplegable (c), se abre la ventana de Visual Basic (d) en la que se selecciona la de
Propiedades del control empleado. Entre estas propiedades el usuario debe asignar
la celda en que aparecera el contador vinculado a LinkedCell y puede cambiar,
entre otros, sus valores de Max (el maximo), Min (el minimo) y Value (el actual).
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Figura 2

Agentes dinamizadores de la caja de herramientas de Formularios

Para visualizar la caja de herramientas de Formularios (a) se selecciona primero
la barra del menu, seguido de Barras de herramientas, y, finalmente, Formularios.
Con el cursor y el botdon derecho del raton se selecciona el contador numérico
asociado a la Barra de desplazamiento (ScrollBar) (b) o al Control de nimero
(SpinButton) (c). Haciendo doble clic sobre cualquiera de estas herramientas, o
seleccionando con el botén derecho del raton Formato de control... del menu
desplegable (c), se abre la ventana Formato de Control (d), y en la pestafa
Control el usuario puede introducir los valores de Valor actual, Valor minimo,
Valor maximo, Incremento, asi como la celda asociada a Vincular con la celda.
También se puede seleccionar del menu desplegable (c), la opcidon Asignar
macro..., que abre una ventana que permite al usuario vincular la herramienta
seleccionada con una macro, que se ejecutara cada vez que se haga clic con el
ratén sobre la herramienta.

se accede a los denominados Controles ActiveX, (que pueden ser barras de
desplazamiento, botones de niimero, botones de comando, botones de op-
cién, botones de alternar e insercién de imdgenes, entre otros), que pue-
den manejarse por programacién en VBA. En el segundo caso, se accede a
Controles de Formulario, que aunque tienen aspecto semejante a los ante-
riores, sus propiedades son distintas y no pueden manejarse por programa-
cién aunque, se les puede vincular a macros. Los controles de mayor utili-
dad para la simulacién con gréficos interactivos son los llamados Barra de
desplazamiento (Scroll-bar) y Botén de niimero (Spin-button), ya que ambos
objetos control tienen asociado un contador numérico que es crucial para
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simular el movimiento. El contador siempre genera un nimero entero po-
sitivo, que se incrementa en una unidad, y que estd comprendido entre 0
y 32767 en los controles ActiveX, y de 0 a 30000 en los de Formulario. Sin
embargo, empleando una celda auxiliar en la que se modifica el contador,
se puede conseguir que éste adquiera valores decimales, o negativos, o in-
cluso, que se encuentren fuera del intervalo de valores mdximo y minimo
que tiene por defecto el control. Ademds de estos controles dinamizadores,
también se han empleado, en ocasiones, otros para tomar decisiones,
como son los Botones de Opcion y las Casillas de Verificacion.

Herramientas de calculo empleadas.

En la mayoria de los ejemplos desarrollados en el Proyecto, no se emplean
ni macros ni subrutinas en cédigo de programacién de VBA. Esto solo se
ha realizado en los casos complejos, en los que ha sido necesario hacerlo,
o cuando se ha querido poner de manifiesto el potencial de emplear la ca-
pacidad convencional de Excel junto con pequefias subrutinas de VBA.

Utilizacion y evaluacion de los Excelets desarrollados

La utilidad de las herramientas didécticas desarrolladas se ha evaluado como
experiencia piloto en aulas de informdtica, empleando como personal dis-
cente tanto a estudiantes pregraduados como postgraduados. Como pregra-
duados, se experimentd durante el Curso Académico 2006-07 con estudian-
tes de las asignaturas Merodologia y Experimentacion en Bioquimica II 'y
Enzimologia, del primery segundo Curso, respectivamente, de la Licenciatu-
ra de Bioquimica. En cuanto a la experiencia con postgraduados, ésta se ha
realizado con estudiantes de los Masteres (ambos Mencién de calidad) en
Biomedicina y Biologia Molecular, matriculados en el Curso optativo Regula-
cion enzimdtica (de 4.5 Créditos ECTS) de los Cursos Académicos 2006-07
y 2007-08, asi como en Agrobiologia Ambiental matriculados en el Curso op-
tativo Zecnologia Enzimdtica y Protedmica (de 5 Créditos ECTS), durante el
Curso Académico 2006-07. A los pregraduados se les suministraron las he-
rramientas docentes desarrolladas tanto en el aula de informdtica como a tra-
vés de la plataforma Moodle del Campus Virtual de la UPV/EHU. Con los
postgraduados se ha realizado la experiencia s6lo en el aula de informdtica.
Los pregraduados solo han podido utilizar los Excelets como ayuda docente
para entender los conceptos teéricos que contienen y se simulan. Por esta ra-
z0n, y para evitar accidentes durante su empleo, los programas estaban pro-
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tegidos mediante password para impedir guardar los cambios introducidos
por los estudiantes. Sin embargo, los Excelets facilitados a los postgraduados
estaban sin proteger y permitian ser editados sin limitaciones, lo que ha sido
de udilidad para que los estudiantes pudieran cambiar las plandillas a volun-
tad y adatarlas para simular otros modelos de su interés.

Resultados

En el Proyecto de Innovacién Docente se han desarrollo herramientas de
utilidad tanto docente como discente que permiten generar simulaciones
que interactdan de forma amigable con el usuario. Para ello, se han elabo-
rado una serie de documentos Excel (Excelets, con extension .xls) que per-
miten simular varias decenas de modelos representativos y pueden em-
plearse directamente por el estudiante o profesor como una herramienta
bien sea de aprendizaje o de ensefianza. Los Excelets desarrollados permi-
ten simular gréficos en los que se representan desde ecuaciones sencillas,
hasta los que emplean sistemas de ecuaciones diferenciales resueltas por
integracién numérica, pasando por polinomios de diversos grados de
complejidad. Algunos casos representativos de simulacién que se han de-
sarrollado en el Proyecto incluyen los siguientes modelos: separacién cro-
matogréfica, cinética quimica, unién de ligandos, cooperatividad, cinética
enzimdtica, modelos alostéricos, dindmica de poblaciones (interaccién
presa-depredador), fermentadores, entre otros muchos. Ademds, estos do-
cumentos plantilla pueden ser editados con facilidad por el usuario para
generar con ellos una nueva gama de documentos en los que se hayan im-
plementado nuevos modelos de simulacién. Para que esto sea posible, in-
cluso para los usuarios sin grandes conocimientos de grabacién de macros
y/o de programacién en VBA, tanto las hojas de cdlculo, como las macros y
las subrutinas en cédigo de programacién en VBA estdn profusamente
comentadas. Con estos materiales se ha generado esta publicacién, que va
acompanada de un CD que incluye 26 de los Excelets desarrollados mds
representativos. Estos documentos no estdn protegidos para que se pueda
inspeccionar su elaboracién y sirvan como plantillas editables por el usua-
rio para generar otras simulaciones de su interés. Se ha procurado evitar el
empleo de macros siempre que ha sido posible. Los sistemas de ecuacio-
nes diferenciales ordinarias (ODEs) se han resuelto por el método de
Euler (de Levie, 2004) o de cuarto orden de Runge-Kutta, cuyo cédigo
en VBA se ha tomado y adaptado a partir del algoritmo descrito por Press
y cols. (1992). Para facilitar su comprensién a quienes desconozcan la
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teorfa de los ejemplos desarrollados, se ha incluido una breve resefa tedri-
ca de los mismos. En la elaboracién de los Excelets se han empleado ver-
siones de Excel 2002 y Excel 2003, pero funcionan en otras versiones mds
recientes, siempre que en el sistema de seguridad se habilite la posibilidad
de ejecutar macros.

Simulacion de la ecuacion de van Deemter y cols.

La ecuacién propuesta por van Deemter y cols. (1956) es fundamental en
cromatografia para explicar la separacién de dos solutos (analitos) en una co-
lumna de acuerdo con la llamada teoria cinética. En esta teoria, la altura de
un plato cromatografico, H, depende de la suma de tres términos (4, By C),
de los que uno de ellos (A4) es independiente de la velocidad lineal de la fase
mévil (u,,), mientras que los otros dos (B'y C), dependen de #,, aunque de
forma inversa. Este Exceler (Fig. 3) permite simular la contribucién que

Ecuacion de van Deemter et al. (b)

Hnin= 5503 mm

H=A+£+CUM
Uy

10
uy, (emis)

Figura 3
Excelet desarrollado para simulacion de la Ecuacidon de van Deemter
y cols.

La representacion de la ecuacién de van Deemter y cols. (1956) (a) que aparece
en el gréfico (b) muestra un valor minimo de (H,,,,, curva en color azul) cuyo valor
se indica en (c) que se obtiene para el valor 6ptimo de u,, (uMc')pt) cuyo valor se
indica en (d). El minimo valor H corresponde en el gréfico | punto de corte entre B
(curva en rojo) y C (recta en amarillo). En este Excelet el usuario puede modificar
los valores de A, B'y C actuando con el ratén sobre las respectivas barras de
desplazamiento (e). En las celdas de resultados (f) se muestra, en cada instante,
los valores calculados para Uiy, ¥ H i
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tienen A, By C en la altura de un plato tedrico, y asi determinar el valor de
ty;, ~que representa la velocidad lineal éptima de trabajo de la fase mévil y
corresponde al flujo al que la columna muestra su mayor nimero de platos
tedricos, es decir, su méxima capacidad para resolver los analitos.

Simulacion de la cromatografia en capa delgada (TLC)

Tanto las cromatografias en papel, como en capa fina o delgada (7hin
Layer Chromatography), constituyen dos ejemplos representativos de la

Cromatografia en capa delgada (TLC) (d)
;77::;:1::" (a) (C) < Fase Mévil Polar
< Fase Mévil Apolar i‘
85,00 F
—
=l 227
-
e
. @ o ® o s o
[Movimiento) | ___Loonda |}
miim) [t ()
o () use 3 [
OIR) e
@ @ @ @ | - Z Av:?;c':Sl
o0 o~ YR I
1 2 3 4 5 6 7 8 Calle

Figura 4
Excelet desarrollado para la Simulacién de la Cromatografia en capa
delgada (TLC)

El usuario puede dinamizar el movimiento del frente (F) de la fase mévil en la placa
(a), si actua con el raton sobre la barra de desplazamiento (b), que simula el
desarrollo cromatografico. El valor 0% de la barra de desplazamiento, coloca los
analitos en el origen, mientras que el 100% muestra el maximo recorrido alcanzado
por el frente. El usuario puede modificar a voluntad, tanto la polaridad de los
analitos, como la de la fase movil, actuando sobre los controles de nimero
indicados por (c) y (d), respectivamente. Ademas, puede seleccionarse (mediante
los Botones de opcion) la utilizacion de una fase moévil polar o apolar (d). En el panel
de resultados (e) se muestran, en cada instante, los valores de los principales
parametros cromatograficos. Los analitos aplicados en cada calle se indican en la
leyenda (f).
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cromatografia plana. La separacién de los analitos se produce por sus
diferentes velocidades de migracién al ser arrastrados por la fase mé-
vil, que fluye a través de la estacionaria o inmévil impulsada por fuer-
zas debidas a la capilaridad del soporte. En un sistema cromatografi-
co, la polaridad de ambas fases siempre es diferente, y los analitos se
distribuyen entre ambas de acuerdo con su polaridad o solubilidad,
segun el adagio que preconiza que «Lo semejante disuelve a lo semejan-
te». Asi, si se emplea una fase mévil polar, un analito polar (que se di-
suelve bien en agua) migrard en la placa mds que otro apolar (que se
disuelve mejor en disolventes orgdnicos que en agua). Por el contra-
rio, un analito polar no migrard, o lo hard mucho mis lento, si se
emplea una fase mévil apolar. Este Exceler (Fig. 4) permite simular la
separacion de tres analitos de distinta polaridad en una placa de cro-
matografia en la que el usuario puede modificar la polaridad, tanto de
la fase mévil, como la de los analitos a separar. Ademds, se muestran,
en cada instante, los valores de los principales pardmetros cromato-
grificos que caracterizan la separacién cromatografica: R, N, H, r, k,
oy R

Simulacidon del estado estacionario
en la cinética monosustrato

Un enzima monosustrato cataliza la conversién de su Gnico sustrato
(S) en producto (P). La reaccién transcurre mediante la formacién de
un complejo enzima-sustrato (ES) que proporciona Py regenera enzi-
ma libre (E) (Fig. 5a). Las constantes de velocidad 4, y #_, gobiernan
la formacién/descomposicién del complejo ES, mientras que %, es la
constante catalitica para la aparicién de P. Cuando se alcanza el lla-
mado estado estacionario (o estado de régimen), se supone que la con-
centracion del complejo ES no varia significativamente con el tiempo,
o lo que es lo mismo que: d/ES]/dt = 0. De esta aproximacién, se ob-
tiene el sistema de ecuaciones diferenciales ordinarias (ODEs) que de-
finen el sistema cinético (Fig. 5b), y que en este caso se ha resuelto se-
gtin el método de Runge-Kutta de 4.° orden empleando el algoritmo
tomado de Numerical Recipes (Press y cols., 1992). Este Excelet per-
mite simular la variacién con el tiempo de la concentracién de £, S,
ES'y P cuando en el transcurso de la reaccién se alcanza el estado esta-
cionario.



J. L. Serra/ B. Sanz / M. J. Llama

Cinética Monosustrato: Estado Estacionario |
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Figura 5

Excelet desarrollado para simulacion de la Cinética Monosustrato:
Estado estacionario

En (a) se muestra el esquema de reaccion. Cuando se alcanza el estado
estacionario, se pueden derivar las ecuaciones que se detallan en (b). El usuario
puede modificar en (c) tanto los valores de las constantes de velocidad, como
los de las concentraciones iniciales de los reactantes ([E],, [S],, [ES], Y [Ply)- Al
pulsar el botén (d) se ejecuta la subrutina «Estado_estacionario» que contiene el
algoritmo para resolver el sistema de ODEs segun el método de Runge-Kutta de
4.° orden. Con los valores calculados para los diversos tiempos de integracion
se rellena la tabla de valores (e), que se emplea para generar la representacion
que aparece en (f). La subrutina «Estado_estacionario» esta incluida en el
Médulo 1,y se puede acceder a ella haciendo clic en el botén que activa el
Editor de Visual Basic en la Barra de herramientas de Visual Basic. También se
incluye el listado de esta subrutina en el CD que acompana este trabajo en un
documento Word. Su codigo se ha comentado con profusion para que el usuario
pueda entenderla y editarla para simular otros modelos. Para ello es suficiente
con definir las constantes necesarias y el sistema de ecuaciones diferenciales

del nuevo modelo.
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Simulacion de la interconversion de tres reactantes: A, By C

Este Excelet simula la variacion con el tiempo de reaccién de la concentra-
cién de tres reactantes (4, By C) que se interconvierten entre si (Fig. 6a),
gobernados por las constantes de velocidad (4, 4., /63, k, ks y k). En
este ejemplo, el sistema de ODEs obtenido (Fig. 6b) se resuelve segtin los
métodos de Runge-Kutta (Press y cols., 1992) y de Euler

Interconversion de tres reactantes: A, By C: Comparacion de RK4 y Euler
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Figura 6

Excelet desarrollado para simulacién de la Interconversion de tres
reactantes: A, By C

El correspondiente esquema de reaccion se indica en (a) y el sistema de
ecuaciones diferenciales que definen el progreso de la reaccién en (b). El usuario
puede modificar en (c) tanto los valores de las constantes de velocidad, como los
de las concentraciones iniciales de los reactantes ([A],, [Bl,, y [C],). Al pulsar el
botén (d) se ejecuta la subrutina «Runge_Kutta_4» que, como en el caso anterior,
contiene el algoritmo para resolver el sistema de ODEs segun el método de
Runge-Kutta de 4.° orden. También se calcula los valores segun el método de
Euler, empleando como incremento o diferencial del tiempo (dt) el valor que ha
fijado el usuario en (c). Con los valores calculados por ambos métodos se rellenan
las tablas de valores (d) que se emplean para las representaciones que aparecen
en (e) y (f). Como en el caso anterior, la subrutina «Runge_Kutta_4» esté incluida
en el Médulo 1, y puede accederse a ella haciendo clic en el botén que activa el
Editor de Visual Basic en la Barra de herramientas de Visual Basic.
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(de Levie, 2004). Los graficos permiten comparar los resultados obteni-
dos por ambos métodos de célculo (Figs. 6f'y 6g).

Utilizacion y evaluacion de los Excelets desarrollados

Tanto los estudiantes pre- como postgraduados, sin excepcidn, han coin-
cidido en manifestar su agradable sorpresa y satisfaccién, primero por
descubrir y después por emplear las herramientas informdticas desarrolla-
das en este trabajo, cuya existencia y utilidad les eran totalmente desco-
nocidas. Después de haberlas empleado con profusién, tanto tutelados en
el aula de informdtica, como individualmente a través de la plataforma
Moodle, los estudiantes pregraduados han manifestado, a través de en-
cuestas anénimas, que la simulacién con Excelets les habia sido de gran
utilidad para entender la teorfa. Por su parte, los postgraduados comenta-
ron que eran una potente y flexible herramienta de gran utilidad para si-
mular y modelizar numerosos problemas de sus trabajos de investigaciéon.

Discusion

Si es correcta la aseveracién de que una imagen (estitica) vale mds que
1000 palabras, entonces... ;A cudntas palabras equivaldria una imagen
dindmica que, ademds, interactda ficilmente con el usuario? Probable-
mente bastantes mds. Por este motivo, el principal objetivo de este trabajo
era desarrollar herramientas docentes empleando Excel, que ademids de su
conocido gran potencial como hoja de célculo, también sirve para generar
simulaciones que interacttian de forma amigable con el usuario, y que la-
mentablemente son poco conocidas y ain menos utilizadas. Pero el em-
pleo de estas herramientas docentes, puede ser de gran utilidad para dos
tipos de usuarios bien distintos: para que el profesor pueda explicar, asi
como para que el estudiante pueda entender por si mismo mediante la
manipulacién y experimentacién de las mismas. De hecho, a menudo se
emplean expresiones matemadticas aparentemente muy complejas cuando
se modelizan problemas conceptualmente sencillos, y que solo se llegan a
entender cuando se simula con ellas. El potencial de estas herramientas
atn se pone mds de manifiesto teniendo en cuenta que cada vez mds se
tiende a la ensenanza en aulas virtuales en las que el objetivo primordial
es que el estudiante aprenda por si mismo, mds que el profesor le enserie. La
inquietud expresada frecuentemente en la pregunta: ;Qué pasaria si....?,
conlleva un excelente e insustituible método de aprendizaje tanto de for-
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ma individual como colectiva y que puede tener respuesta satisfactoria
con el empleo de la simulacién interactiva empleando Excelers.

Para el desarrollo de estas herramientas docentes se ha empleado el enor-
me potencial de cdlculo y generacién de gréficos de Excel, bien sea sélo, o
junto con herramientas disponibles de VBA (controles, macros y progra-
macién). Pero para que estas herramientas puedan realmente ser de utili-
dad para profesores y estudiantes, se requiere que estén disponibles como
plantillas facilmente editables. De esta manera, los usuarios que no tengan
conocimientos ni de programacién en VBA ni de grabacién de macros
pueden modificarlas y adaptarlas para realizar con ellas otras simulaciones
de interés.

Como resultado final del Proyecto de innovacién docente desarrollado, se
puede concluir que los estudiantes pre y postgraduados han valorado de
forma muy positiva sus experiencias en la utilizacién de Excelezs, y han su-
gerido que el empleo de estas herramientas, a las que consideran de gran
utilidad docente y discente, deberia consolidarse y desarrollarse mucho
mis en el futuro.
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Resumen

Excel es una potente hoja de cdlculo integrada en Microsoft Office que estd disponible
en la mayoria de los ordenadores que operan bajo MS Windows. Pero con Excel no
solo se puede realizar cdlculos complejos y generar grificos de calidad. Ademds, se pue-
de dinamizar los grdficos obtenidos para que interactiien de forma sencilla y amigable
con el usuario a través del teclado ylo del ratén, lo que permite simular modelos com-
plejos cuyas ecuaciones se resuelven y representan a gran velocidad. Como resultado se
obtiene documentos con extension .xls, que se denominan Excelets, y constituyen he-
rramientas docentes que son de gran utilidad para dos tipos de usuarios bien distintos:
para que el profesor pueda explicar, y para que el estudiante pueda aprender indivi-
dualmente mediante la manipulacion y experimentacion de las mismas. Se ha elabo-
rado una coleccion de Excelets que permiten simular un niimero importante de ejem-
plos de interés en la docencia en Ciencias. Pero al estar estos documentos sin proteger,
cualquier usuario puede emplearlos como plantillas editables para implementar y si-
mular otros modelos de su interés. La utilidad de estas herramientas diddcticas se ha
evaluado como experiencia piloto en aulas de informdtica, empleando tanto a estu-
diantes pregraduados como postgraduados. Todos, sin excepcion, han coincidido en
manifestar su agradable sorpresa y satisfaccion, primero por descubrir y después por
emplear estas herramientas informdticas de ficil interaccidn, y han sugerido que
por su gran potencial docente y discente, el empleo de Excelets deberia consolidarse y
desarrollarse mucho mds en el futuro.
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Laburpena

Excel-2 Microsoft Office soffwarrean integratuta dagoen kalkulu-orri eraginkor
bat da. Kalkulu-orri hau, MS Windows sistema eragilepean dauden ordenagailu
gehienetan eskuragarri dago. Excel-ekin kalkulu konplexu eta kalitate handiko gra-
fikoak lortu ez ezik lortutako grafikoak dinamizatu ere lortzen da, erabiltzaileare-
kin era erraz eta atsegin elkarri eragines, teklatu eta saguaren bidez. Honek eredu
konplexuak simulatzea baimentzen du, ereduen ekuazioak azkar ebatziz eta irudi-
katuz. Eskuratzen diren dokumentuek xls hedapena daukate, Excelet dokumentu
izencko hauek baliagarritasun handiko tresnak dira irakaskuntzarako bi oso ezber-
din erabiltzaile motarentzat: irakaslerentzat azalpenean, eta ikaslerentzat indibi-
dualki esperimentatuz eta manipulatuz ikasi ahal izateko. Excelet-bilduma ekoiztu
da, Zientzietako irakaskuntzan interes handiko adibide asko simulatuz. Dokumen-
tu horiek babestu gabe daudenez edozein erabiltzaile txantiloi editagarri bezala eta
beste eredu simulatzeko erabil daitezke. Tresna didaktiko hau esperientzia pilotu be-
zala aztertu da informatika gela batean, graduatu aurreko ikaslerekin nahiz gra-
duaturekin. Guztiak, salbuespen gabe, ados egon dira ustekabe atsegina eta asetzea
erakutsiz, hasieran aurkitzeagatik eta ondoren interakzio errazko tresna erabiltzea-
gatik. Excelet-en irakaskuntza eta ikaskuntzarako ahalmena dela eta Excelet-en
erabilpena finkatu eta gehiago garatu beharko lukeela etorkizunean iradoki dute.
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Summary

Excel is a powerful spreadsheet of Microsoft Office which is available in most computers
operating under MS Windows. But Excel not only can be useful to carry out complex
calculations and generate high quality graphs. Moreover, it can dynamize the 0b-
tained graphs in order to interact with the user in an easy and friendly manner
through the keyboard and/or the mouse, allowing the simulation of complex models
whose equations can be solved and plotted very fast. As a result of this, documents
with .xls extension, denominated Excelets, are obrained thar consist in teaching tools
of great utility for two very different kind of users: for the lecturer as an aid for his/her
explanations, and for the student as a valuable self-learning tool through its manipu-
lation and experimentation. A collection of Excelets useful in simulating a wide
number of examples of interest in teaching Sciences has been developed. Due to the
unprotected character of these documents, any user can use them as templates which
can be edited to implement and simulate other models of interest. The utility of these
didactic tools has been evaluated as a pilot experience in computer rooms with both
undergraduate and graduate students. All of them agreed expressing their pleasant
surprise and satisfaction, firstly discovering them and secondly using these friendly-
interacting software tools, and suggested that because of their enormous educational
and self-learning potential, the use of Excelets should be strengthen and developed
Sfurther in the future.






50 de ensenanza ’
lo1: 1~ ~mad

io. C

asi 1atu

Str et

itiva el
C X

o QAU
L | J [

. | Jv. IN
signattirs
| =

[ 2
i Ewel W

de co
Capit

2 dia

iz

Liburu honetan 2006/07ko deialdiko UPV/EHUren hezkuntza berritzeko 23
proiektu jaso dira, ikasturte horretan garatu zirenak. Deialdi horretan aurkeztu
ziren 39 proiektuetatik 34 onartu ziren azkenean eta horietan 144 irakaslek
parte hartu zuten. Liburu honek emaitzarik esanguratsuenak lortu zituzten
proiektuak ekarri ditu, hiru ataletan banatuta: Irakaskuntza-prozesuen
balorazioa, Irakaskuntza-metodologia berriak eta Irakaskuntzarako material
interaktibo eta birtuala. Horrez gain, liburuan errektoreordetza honetako
Hezkuntza Laguntzeko Zerbitzuko (SAE/HELAZ) zenbait kidek idatzi duten
unibertsitateko irakasleen irakaskuntza-prestakuntzari buruzko artikulu bat
ere badago. Aerredesign-ekoekin batera, liburuaren aurreko edizioetako
formatua eta diseinua berritu egin dira eta lehen aldiz gaztelaniazko, euskarazko
eta ingelesezko laburpenak sartu dira. Horrez gain, liburuak landutako
materiala eta eranskinak formatu elektronikoan jasotzen dituen CD bat dauka.
Material elektroniko hori guztia SAE/HELAZeko webgunean jarriko da hezkuntza
berritzeko proiektuei (HBP) dagokien atalean.

Este libro recoge un total de 28 Proyectos de Innovacion Educativa de la
UPV/EHU de la convocatoria 2006/07 y desarrollados a lo largo de ese curso
académico. En la citada convocatoria se presentaron 39 proyectos, siendo
finaimente admitidos 34, participando en los mismos un total de 144 docentes.
En este libro se presenta una seleccién con los proyectos que obtuvieron
los resultados mas destacados, siendo clasificados en tres apartados:
Valoracion de lo procesos de aprendizaje, Nuevas metodologias docentes
y Material docente interactivo y virtual. El libro ademas recoge un articulo
sobre la formacion docente del profesorado universitario, elaborado por
miembros del Servicio de Asesoramiento Educativo (SAE/HELAZ) de este
Vicerrectorado. El formato y el disefio del libro se han modernizado con
respecto a ediciones previas, en colaboracion con Aerredesign y por primera
vez se incorporan resimenes en castellano, euskara e ingles. Ademas, el
libro incorpora un CD que incluye el material elaborado y sus anexos en
formato electronico. Todo este material electronico se alojara en la pagina
web del SAE/HELAZ en el apartado correspondiente a los proyectos de
innovacion educativa (PIE).
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