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RESUMEN

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

cémo lo perciben los estudiantes.
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ABSTRACT

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Metodologia

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

Poblacion de estudio

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

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

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

Instrumentos

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

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

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

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

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

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

Moftivacion: Incidencia en la motivacion intrinseca.

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

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

Evaluacion formativa

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

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

Procedimiento

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

Anadlisis y discusion de los resultados

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

Andlisis de las guias docentes

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

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

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

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

Anadalisis de las entrevistas

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Conclusiones

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

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

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

Creemos que este trabajo permite al profesorado que se encuentra en la formacion inicial en
CAFD, pero también a otros docentes en los estudios de Grado, comprobar que la puesta en practica de
MAP y Ev—F pasa por una claridad en la forma de entenderlas, disenarlas y aplicarlas, tanto para el
profesorado como para los estudiantes. Dénde hay un conjunto de inconvenientes, institucionales y de
formacion, que deben ser tenidos en cuenta. Las limitaciones del presente trabajo se deben, por un lado,
al tipo de curso y Grado que hemos analizado, de la misma forma que deberia pensarse en incidir en
otros aspectos, también relevantes, como puede ser el desarrollo de competencias o la aplicacidon en
entornos virtuales, la motivacion de los estudiantes, el uso de las tutorias, etc., con el fin de completar y
tener una mayor y mejor informacion sobre la aplicacion de MAP y Ev—F.
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