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PRESENTACION DE LAS ACTAS.VIII JORNADAS DE REDES
DE INVESTIGACION EN INNOVACION DOCENTE. LOS TRABAJOS FIN
DE CARRERA (TFGY TFEM): EL CAMINO DE LA PROFESIONALIZACION

NURIA CARRIEDO LOPEZ

Vicerrectora de Ordenacion Académica y Calidad
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)

carriedo.vrector@adm.uned.es

En este volumen se recogen las aportaciones de los equipos docentes a las
VIII Jornadas de Redes de Investigacion en Innovacién Docente celebradas en la
UNED, el 15y 16 junio de 2016. Estas Jornadas, ya con una larga trayectoria
en nuestra universidad, suponen una excelente oportunidad para compartir
experiencias y proyectos de innovacién docente. Por tanto, brindan a la co-
munidad universitaria un espacio de reflexioén conjunta sobre algunos aspec-
tos metodoldgicos que contribuyen a la mejora de la docencia. En este volu-
men, pues, se recogen todas las aportaciones realizadas sobre este tema, tanto
por los profesores de nuestra universidad como de otras universidades, pres-
tando una especial atencién a las comunicaciones que giran en torno a la re-
tlexi6n sobre los trabajos de fin de carrera (TFC): los trabajos de fin de grado
(TFG) y los trabajos de fin de master (TEM), contenido principal en torno al
cual se han articulado las Jornadas.

La implantacién de los grados y masteres universitarios adaptados al
Espacio Europeo de Evaluacion Superior ha supuesto la obligatoriedad de
introducir los trabajos de fin de carrera como una asignatura mas de los planes
de estudio, lo cual ha supuesto un gran desatio —no siempre bien resuelto—
en el desarrollo de sus competencias, su tutorizacidon y su evaluacion.

La reflexion sobre los TFC aparece tanto en las tres primeras comunica-
ciones, como transversalmente en las seis lineas tematicas en torno a las cuales
se han agrupado las comunicaciones: 1) Cursos Masivos en Abierto. Un com-
plemento la docencia; 2) Propuestas innovadoras para el desarrollo de la eva-
luacidén; 3) Modelos innovadores para el desarrollo de competencias; 4)
Metodologias docentes innovadoras; 5) Desarrollo y aplicacion de estrategias
y materiales docentes y 6) Experiencias innovadoras formativas con colectivos
especificos.
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Las tres primeras aportaciones abordan aspectos tan importantes como la
elaboracion de modelos de referencia para la direccion y evaluacion de los
TFC, la necesidad de crear institucionalmente centros de escritura académica
que capaciten para el desarrollo de la alfabetizacién superior, asi como la re-
flexi6n sobre las etapas del proceso de elaboraciéon de estos trabajos.

Como en las Jornadas anteriores, bajo la denominacién de «Cursos
Masivos en Abierto. Un complemento la docencia» se han aglutinado
propuestas innovadoras relacionadas con la creacién y el desarrollo de conte-
nidos que sirven tanto para potenciar la accesibilidad del conocimiento en
general, como de complemento a la docencia en asignaturas especificas con el
objetivo de que ayuden a superar obstaculos conceptuales para la compren-
sidn profunda de los contenidos. En este sentido, se presentan dos propuestas,
una relacionada con la comprensiéon de conceptos juridicos, y otra con con-
ceptos relacionados con la quimica organica.

La segunda linea tematica «Propuestas innovadoras para el desarro-
llo de la evaluacién» aglutina los trabajos dedicados a la evaluacién de
competencias y al desarrollo de protocolos, rabricas y procedimientos rela-
cionados con la evaluacidon docente en distintas areas de conocimiento, parti-
cularmente de los TFG y TFM vy de las practicas curriculares.

En a tercera linea tematica «Modelos innovadores para el desarrollo
de competencias», se presentan distintas herramientas metodoldgicas para
potenciar el uso de competencias relacionadas con el uso de espacios virtuales
colaborativos y la aplicaciéon de las TIC. Asimismo, se recogen trabajos que
abordan el desarrollo de las competencias relacionadas con el desarrollo de los
TFC, tanto genéricas como procedimentales, particularmente, la competen-
cia de comunicacién y presentacion escrita, aspecto que presenta una especial
dificultad para los estudiantes.

La cuarta linea tematica «Metodologias docentes innovadoras», re-
ne trabajos de tematica diversa que han supuesto la aplicaciéon de distintas
herramientas metodologicas para la mejora de la docencia: uso de plataformas
de aprendizaje, aprendizaje a partir de casos, utilizacién de metodologias ac-
tivas y colaborativas, o el uso del «role playing» y de escenarios que acerquen
a los estudiantes al contexto real. En relacidon con el tema de las jornadas,
destaca el trabajo que presenta el disefio de una exposicidbn como una pro-
puesta innovadora para realizar el TFG.
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La quinta linea tematica «Desarrollo y aplicacion de estrategias y
materiales docentes», agrupa trabajos en los que se reflexiona sobre estra-
tegias diversas para la mejora del aprendizaje. Cabe destacar entre ellas aque-
llas orientadas a la mejora del aprendizaje a distancia, como el andamiaje on-
line, el diseno de practicas virtuales, estrategias que promueven el
compromiso de los estudiantes, el uso de guias interactivas o la utilizaciéon de
minilibros electronicos.

En la sexta linea tematica, «Experiencias innovadoras formativas
con colectivos especificos», se concentran experiencias diversas de ense-
nanza-aprendizaje tanto en el contexto universitario como no universitario.
Entre ellas destacan aquellas que tratan de favorecer el aprendizaje mediante
estrategias como la clase invertida, el uso de redes sociales, el aprendizaje co-
laborativo y la mentoria, esta Glltima de gran utilidad para prevenir el abando-
no en la enseflanza a distancia.

Finalmente, también se presentan los resultados de la encuesta de calidad
realizada por los participantes en las Jornadas. Sus resultados revelan la alta
satisfaccion tanto por los contenidos abordados, como por la organizaciéon de
las mismas, lo que ha facilitado que, por vez primera, hayan podido seguirse
de forma totalmente virtual. La alta participacion, asi como la elevada satis-
faccidn e interés mostrado por los docentes e investigadores en estas Jornadas
son una muestra mas del compromiso de muchos profesores de nuestra uni-
versidad con la mejora de la calidad su docencia. A todos ellos vaya nuestro
agradecimiento.



LOS CENTROS DE ESCRITURA ACADEMICA: UN MODELO DE
IMPLICACION INSTITUCIONAL EN EL DESARROLLO DE LA
ALFABETIZACION EN EDUCACION SUPERIOR

FERNANDO GUZMAN SIMON
Universidad de Sevilla

fernandoguzman@us.es

Las altimas investigaciones realizadas en Espafa sobre la escritura acadé-
mica de TFG presentan un panorama complejo y dispar. Por un lado, el co-
lectivo de los alumnos demanda una mejor formaciéon que le permita hacer
uso de las herramientas necesarias para abordar la elaboraciéon de un TFG con
autonomia. Por otro, el profesorado-tutor de TFG advierte del escaso desa-
rrollo de habilidades orientadas a la escritura académica durante el Grado. La
alfabetizacion académica de los alumnos requiere del desarrollo de nuevas
estrategias lectoras y escritoras en una disciplina especifica. Dicho proceso es
independiente de sus experiencias previas y posibilitara la incorporacién a
una comunidad de pricticas académica.

Las diversas investigaciones llevadas a cabo han mostrado la necesidad de
focalizar la instruccidon académica en los géneros discursivos relevantes en un
contexto académico y disciplinar concretos. El desarrollo de la «conciencia de
género» en los alumnos universitarios se ha convertido en uno de los ejes so-
bre los que gira el desarrollo de la escritura académica en el seno de una dis-
ciplina concreta. La particularidad de dichos géneros hace necesario que los
estudiantes necesiten recibir una formacioén que les permita leer y escribir con
eficiencia en contextos académicos circunscritos a ambitos de conocimiento
concreto.

El desarrollo de la alfabetizacidon académica debe estar integrado en los
objetivos, contenidos y evaluacién de las distintas materias que un estudiante
universitario estudia. De ahi que se deba desarrollar dicha alfabetizacién a
través del curriculum o en talleres que tengan una estrecha relaciéon con una
disciplina. El desarrollo de la escritura académica requiere de la colaboracion
entre escritores expertos y expertos en la material/disciplina concreta. Para
ello, se debe contar con el apoyo institucional de la Universidad que promue-
va profundos cambios tanto organizativos como estructurales.
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La gestion de dichos cambios y la atencién a los colectivos de estudiantes
y profesores podria realizarse a través de la creacidon de Centros de Escritura
Académica en los distintos centros universitarios. Su mision estaria compues-
ta por el desarrollo de una labor de investigacidn, formacion y divulgacién
relacionadas con las alfabetizaciones académicas. Su finalidad seria el asesora-
miento a profesores y alumnos sobre la alfabetizacion académica y profesional
de diversas disciplinas en todas las ramas de conocimiento. Para ello, promo-
veria la creaciéon de guias de escritura, documentos de lectura, asi como el
desarrollo de diferentes modalidades de formacién para profesores y alumnos
que faciliten el manejo de diferentes recursos disponibles. El conocimiento
generado adoptaria la forma de herramientas que dinamicen la evaluacién y la
ensefanza de los Trabajos Fin de Grado.

Las distintas denominaciones de los Centros de Escritura Académicas
(English Language Centre, Writing Centre o Academic Skills) evidencian
también distintas perspectivas y enfoques didacticos sobre como abordar el
desarrollo de la alfabetizacién académica en la Educacion Superior. La pers-
pectiva predominante de los Centros de Escritura Académica utilizada por las
universidades britanicas, norteamericanas y australianas se ha centrado en el
desarrollo de habilidades de estudio. Este modelo percibe la alfabetizacién
académica como un conjunto de habilidades que son adquiridas con indepen-
dencia de un area de conocimiento. Sin embargo, este modelo ya no responde
a los procesos de aprendizaje de la escritura académica y requiere otros plan-
teamientos que relacione la alfabetizaciéon académica con el curriculum.

La renovacion de los Centros de Escritura Académica y el influjo la etno-
grafia de la comunicaciéon han inaugurado un modelo inclusivo en la instruc-
ci6n de la escritura académica en la Universidad. La complejidad de este mo-
delo (que cuenta con la participacién de docentes, alumnos y la institucion
universitaria) requiere de un Centro de Escritura Académica que atne las
diversas lineas de trabajo y dé soporte al desarrollo de las habilidades de escri-
tura académica requeridas en una comunidad de practica académica.
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INTRODUCCION!

En esta presentacion se exponen una serie de ideas y reflexiones, fruto de
mi trayectoria profesional, tanto docente como investigadora. Durante esta
trayectoria, yo también tuve que redactar una tesina de master, elaborar un
trabajo de investigacién para obtener lo que en aquel momento era el DEA
(Diploma de Estudios Avanzados) y presentar la tesis doctoral. A continua-
cién, como parte de esta trayectoria académica, realicé investigaciones pos-
doctorales, empecé a dirigir trabajos de grado, de master y de doctorado, y a
participar en tribunales. Gracias a estas experiencias, pude hacerme una idea
de la situacidn a la que se ven sometidos los estudiantes que llegan a la etapa
de hacer lo que hoy se denomina Trabajo de Fin de Grado (TFG) y Trabajo
de Fin de Master (TFM).

Un trabajo de estas caracteristicas supone la llegada al final del camino de
un proceso que conlleva la obtencién de un grado académico, de cualquier
ambito especializado, como por ejemplo derecho, economia, informatica, fi-
losofia, medicina o quimica, entre muchos otros. En multitud de ocasiones
hemos oido quejas de los estudiantes, alegando que no tienen los recursos o
los contenidos necesarios durante el grado para aprender a elaborar este tipo
de trabajos. O, a veces, ocurre que, cuando los docentes se los ofrecemos, ya
es tarde, porque lo hacemos en el Gltimo curso del grado, por ejemplo. Y es

! Este texto se ha elaborado a partir de mi participacién como ponente invitada en las VIII Jornadas de Redes de
Investigacion en Innovacion Docente de la UNED celebradas el 15 y 16 de junio del 2016 en Madrid. Agradezco a los
organizadores la invitacién a este evento. Este trabajo se ha realizado gracias a un contrato Ramoén y Cajal (RYC-
2014-16935) del Ministerio de Economia y Competitividad de Espafa, en el marco de los grupos de investigacién
ACTUALIing de la UNED e IULATERM del Institut de Lingtistica Aplicada (IULA) de la Universitat Pompeu
Fabra (UPF).
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muy complicado, bajo mi punto de vista, asimilar en solo unos meses todos
los contenidos y las estrategias necesarios para hacer un trabajo académico en
condiciones. Por lo tanto, lo que yo planteo es intentar sistematizar los conte-
nidos, las estrategias y los recursos en algtn tipo de publicacién, para ofrecér-
sela cuanto antes a los estudiantes y que entiendan a lo que se van a enfrentar,
conozcan de primera mano lo que tendran que hacer y, llegado el momento,
lo tomen con ilusién y sin miedo.

Los diferentes grados o masteres de las universidades espafiolas suelen re-
dactar breves guias con indicaciones para la elaboraciéon del TFG y del TEM.
Estas guias, aunque puedan ser claras y estar bien estructuradas, en ocasiones
son insuficientes para los estudiantes. Es por este motivo que en el ano 2016
publiqué el libro «El Trabajo de Fin de Grado y de Master: redaccion, defensa
y publicacién». En él se ubica el TFG y el TEM (de cualquier ambito o disci-
plina) en el contexto de la comunicacién especializada; se detallan las diferen-
tes etapas del proceso de elaboracién de un TFG o un TFM; se ofrece una
gran cantidad de informacién atil para la redaccién del trabajo, con ejemplos
representativos extraidos de trabajos académicos de diferentes especialidades y
de distintas universidades espafiolas; se habla detalladamente sobre la defensa
oral del trabajo, y, finalmente, se explican diferentes opciones para la publica-
ci6on del TFG y del TEM.

Esta presentacion tiene como objetivo tratar los dos primeros temas. Asi,
en el segundo apartado, me centraré en ubicar el TFG y el TFM en el contex-
to de la comunicacién especializada, mientras que, en el tercer apartado, me
referiré a las diferentes etapas del proceso de elaboracion de este tipo de tra-
bajos. Para concluir, en el cuarto apartado, expondré algunas reflexiones fi-
nales.

EL TFGY EL TFM EN EL CONTEXTO DE LA COMUNICACION
ESPECIALIZADA

En el marco de la Teoria Comunicativa de la Terminologia (TCT) de M.
Teresa Cabré (1993, 1999), se indica que la comunicacién especializada es
diferente a la comunicacién general en algunos aspectos. Si partimos de los
elementos comunicativos de Jakobson (1963), es decir, emisor, mensaje y re-
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ceptor, podemos observar algunas diferencias y abordar el TFG y el TFM
desde esta perspectiva.

En cuanto al emisor, en la comunicacidn especializada, siempre debe ser
un especialista. Por ejemplo, en el ambito del derecho, un abogado que tenga
los conocimientos de ese ambito, que maneje su terminologia y que tenga
clara su estructura conceptual; en medicina, un médico; en informatica, un
ingeniero informatico, etc. En el caso de un TFG o un TFM, el estudiante ha
de asumir ese rol de especialista.

Con respecto al mensaje de un trabajo académico, es el propio texto, el
texto especializado. Este texto se convierte asimismo en un producto que se
corresponde con un género textual, el trabajo académico escrito, que tiene
unas caracteristicas concretas, que incluye una estructura determinada y que
sigue unas convenciones, como ocurre en todos los géneros textuales. Ademas,
del trabajo académico se derivan otros productos, que también se correspon-
den con géneros textuales, como pueden ser los relacionados con la defensa
del trabajo. Por ejemplo, dependiendo de las universidades, facultades o de-
partamentos, se puede exigir (y, de hecho, es lo habitual en las universidades
espanolas y, en general, internacionales) una defensa oral. Esta presentacion
oral se corresponde con otro género textual. Asimismo, la defensa viene
acompanada normalmente de una presentacidon de diapositivas, la cual se co-
rresponde también con un género. Ademas, en algunos centros, como por
ejemplo en algunas facultades de la UNED, no se solicita al estudiante una
defensa publica oral sino que este debe realizar una prueba escrita, que tam-
bién se consideraria un género textual.

En cuanto al receptor, el estudiante tiene que tener claro a quién va diri-
gido su trabajo. En el caso del TFG y el TEM, este receptor es multiple. Los
primeros seran los directores del estudiante, que son quienes guian el trabajo
y, en ocasiones, también lo evaltian, en funcién de la institucidn. El trabajo
también va dirigido a los miembros del tribunal, en caso de que los haya y
sean diferentes al director del trabajo. Asimismo, puede estar dirigido a espe-
cialistas del ambito, ya que, si se trata de un buen trabajo, otros investigadores
y docentes pueden leerlo para formarse y conocer nuevos hallazgos. Y, final-
mente, el trabajo puede dirigirse a otros estudiantes del ambito que quizas
quieran saber cémo se realiza un trabajo académico o les interese consultarlo
para elaborar el estado de la cuestion de su propio TFG o TEM, por ejemplo.
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ETAPAS EN EL PROCESO DE ELABORACION DEL TRABAJO

Una vez el estudiante ubica su trabajo en la comunicacién especializada,
necesita saber cuales son las etapas que debe seguir para realizarlo. A conti-
nuacidn, se indican las etapas principales de este proceso y se explican algunas
cuestiones relevantes sobre ellas.

Seleccion del tema y asignacion de director

He incluido en un Gnico apartado estos dos aspectos (tema y director)
porque ambos estan intimamente relacionados. En esta etapa, normalmente el
estudiante tiene dos vias. Por un lado, el estudiante puede tener claro que
quiere trabajar sobre un tema determinado. En este caso, debe ponerse en
contacto con la coordinacién del grado o del master que esté cursando para
comunicarselo. La coordinaciéon deberia asignarle un tutor o director (esta
figura puede denominarse de varias maneras en funcién de la universidad; en
este texto, a partir de ahora le llamaré director) especialista en ese tema o al
menos en temas afines, para que pueda dirigir el trabajo de manera adecuada.
Por otro lado, también puede darse el caso de que el estudiante no tenga cla-
ro el tema que quiere abordar. Puede ser que esté seguro del ambito e incluso
del subambito de su trabajo, pero que no tenga decidido un tema concreto.
Por ejemplo, imaginemos que una persona sabe que quiere trabajar en el am-
bito de la lingiiistica y en el subambito de la lingliistica computacional, pero
no sabe qué tema escoger. En este caso el director podria orientarle y ofrecer-
le un tema especifico, como podria ser la traduccion automatica. Una estrate-
gia adicional es que el estudiante consulte el listado de posibles directores del
grado o del master (normalmente disponible en su pagina web), para saber
qué propuestas de temas ofrece cada uno. Incluso podria buscar las lineas de
investigacion en las que los profesores trabajan y estan interesados, ya que, si
al director le motiva el tema del trabajo, lo tomara con mucha mis ilusion y le
dedicard mas tiempo. Esto mejorara la comunicacion entre el director y el
estudiante y, por tanto, el trabajo.

Elaboracion del cronograma

Elaborar el cronograma es fundamental antes de comenzar el trabajo y
debe hacerse con la supervision del director. En este cronograma deben esta-
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blecerse las diferentes tareas que se llevaran a cabo en el trabajo, con unas fe-
chas de cumplimiento aproximadas. Para ello, se recomienda disefiar un dia-
grama de Gantt. En este tipo de diagramas deben incluirse diversas columnas
y lineas. En la primera columna, se afladira cada una de las tareas en una linea
diferente. En las siguientes columnas, se desglosard en meses el calendario
previsto para realizarlas. Para consultar ejemplos de cronogramas extraidos de
trabajos académicos, véase Da Cunha (2016: 31-35).

Delimitacion de los objetivos

Una vez tiene claros el ambito, el subambito y el tema del trabajo, el estu-
diante debe reflexionar sobre qué quiere hacer especificamente. No es sufi-
ciente tener un tema sino que es necesario fijarse unos objetivos concretos en
relacion con dicho tema. Existen diversas maneras de organizar los objetivos
y dependera de la naturaleza del trabajo. Puede incluirse un objetivo general,
varios objetivos generales, o incluso un objetivo general y varios objetivos
especificos.

Para ayudar a delimitar el objetivo u objetivos del trabajo, la estrategia que
propongo consiste en redactarlos siguiendo una estructura determinada, a la
que he llegado después de analizar los objetivos de multiples trabajos acadé-
micos de diversos ambitos. Normalmente, en este tipo de trabajos suele in-
corporarse una entradilla del tipo «El objetivo de este trabajo es [...]»«Los
objetivos de esta investigacion son [...]», etc. A continuacién, debe redactarse
una oracién que incluya el objetivo en si mismo. Para ello, recomiendo seguir
una estructura formada por varios elementos, algunos obligatorios y otros no
obligatorios pero si recomendables:

Elemento obligatorio: verbo en infinitivo. Algunos verbos que he detec-
tado que son frecuentes en este tipo de trabajos son: «analizar», «contabilizar»,
«contrastar», «definir», «desarrollar», «describir», «determinar», «disenar», «es-
tablecer», «estudiar», «implementar», «medir» y «realizar». La seleccion del
verbo depende del ambito y de los objetivos que persiga el trabajo.

Elemento obligatorio: complemento directo o principal. En este comple-
mento, extenso, que supone el grueso del objetivo, deben incluirse los térmi-
nos clave, es decir, las unidades terminoldgicas que vehiculan el conocimien-
to especializado del trabajo. Para ello, el estudiante debe preguntarse (en
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relacién con el verbo que haya anadido en el punto 1): «;Qué analizo?», «;Qué
contabilizo?», «;Qué describo?», etc.

Elemento recomendable: complemento de finalidad. Puede introducirse
con un conector como, por ejemplo, «paray.

Elemento recomendable: complemento de medio. Puede introducirse con
un conector como, por ejemplo, «por medio de», «mediante» o «a través de».

Esta estructura se puede coordinar con otra del mismo tipo en caso de
tratarse de un objetivo complejo, a través de la conjuncién «y.

A continuacidn, se ofrecen dos ejemplos extraidos de un trabajo académi-
co del ambito de la biologia (Carulla, 2013). En ambos se ha marcado el ele-
mento 1 en negrita y el elemento 2 en cursiva. En los ejemplos «a» y «b» se
han subrayado los elementos 3 y 4, respectivamente.

a. «Analizar los resultados de perfil de expresion genética descritos en diferentes modelos

celulares y animales para determinar la implicacion del PrP en diferentes pro-
cesos fisiologicos.»

b. «Profundizar en el rol del PrPC como regulador de la transmision sindptica y la
excitabilidad neuronal mediante modelos in vivo de epilepsia del 16bulo tem-

poral (TLE).»

Revision de la bibliografia (estado de la cuestién y marco tedrico)

En el momento en que se tienen delimitados los objetivos del trabajo,
debe realizarse la revision de la bibliografia. Esta revision es crucial en el caso
de trabajos académicos y sirve principalmente para abordar dos aspectos: el
estado de la cuestion y el marco tedrico.

Por un lado, el estado de la cuestion sirve para que el estudiante detecte
si hay otros trabajos previos que ya hayan hecho lo que él pretende hacer. Se
han visto situaciones complicadas en las que un estudiante llega al final de la
tesis o incluso al dia de la defensa, y se da cuenta de que lo que él propone (o
una parte) ya se habia hecho antes. Esta situacidon puede generar una gran
frustracion, y es por ello que es de extrema importancia detectar cuales son
los trabajos previos relacionados con el trabajo que se desee realizar y confir-
mar esta cuestiéon. Asimismo, esta revision bibliografica sirve para detectar
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vacios en el conocimiento, porque en muchos trabajos académicos, como
por ejemplo articulos de investigacién, la seccion final suele corresponder
con las conclusiones y las lineas de trabajo futuro. En esta seccidn los autores
indican qué faltaria por hacer, es decir, cual seria el siguiente paso en la in-
vestigacion propuesta. Revisar otros trabajos sirve entonces para obtener
ideas novedosas y establecer objetivos pertinentes, lo cual esti relacionado
con la etapa anterior.

El estudiante debe tener en cuenta que en el apartado dedicado al estado
de la cuestidon no basta con hacer una relacidon de los trabajos encontrados y
un resumen. Lo que tiene que hacer es una aproximacién critica a estos tra-
bajos. En otras palabras, debe mencionar cuales son esos trabajos, pero tam-
bién cuales son sus limitaciones, sus aportaciones y la relaciéon que tienen con
el trabajo que esta realizando.

Por otro lado, la revisiéon bibliografica sirve también para elaborar el mar-
co tedrico del TFG o del TEM, en caso de ser necesario. No siempre es im-
prescindible utilizar un marco teérico. En el caso de las ciencias experimen-
tales o aplicadas, o en el ambito de la informatica, por ejemplo, quizas no es
necesario. Sin embargo, en el caso de otro tipo de ambitos, como la sociolo-
gia, la economia, la traduccidn o la lingiiistica, si que se utilizan marcos te6-
ricos, modelos o paradigmas que el estudiante debe utilizar para realizar su
trabajo.

Para llevar a cabo esta revision de la bibliografia existen diferentes herra-
mientas hoy en dia. Una de ellas, fundamental, es Google Académico?, donde
se pueden encontrar infinidad de articulos cientificos y otros textos en linea
relacionados con el trabajo. Las universidades también ponen a disposicion de
los estudiantes una gran cantidad de recursos bibliograficos, que pueden con-
sultarse en las bibliotecas (tanto fisicas como virtuales), como la de la UNED?,
o en los repositorios institucionales en linea (estos tltimos incluyen también
trabajos académicos de estudiantes), como por ejemplo el de la UPF*.
Asimismo, existen en la actualidad diversos repositorios colaborativos, como
Tesis Doctorales en Red?®, que contiene multitud de tesis doctorales de dife-
rentes universidades espafiolas que se pueden consultar gratuitamente.

2

2 https://scholar.google.es/

* http://portal.uned.es/portal/page?_pageid=93,505432,93_25992941&_dad=portal&_schema=PORTAL
http://repositori.upf.edu/
http://www.tesisenred.net/
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Preparacion de la metodologia

En esta etapa, deben definirse las herramientas, los métodos, las estrate-
gias o las técnicas que se utilizardn para lograr el objetivo u objetivos plantea-
dos. El estudiante puede seguir una metodologia propia, es decir, especifica-
mente disenada para su trabajo, o seguir una metodologia ya existente, es
decir, tomada de trabajos previos, para aplicarla a un objetivo diferente.

El tipo de metodologia depende de la indole del trabajo. Puede tratarse de
una metodologia cuantitativa, cualitativa o una combinaciéon de ambas. Sea
como sea, recomiendo que se explique en forma de fases, en orden cronol6-
gico, y con conectores muy evidentes y correlacionados que ayuden al lector
a entender cuales son dichas fases. Por ejemplo: «En primer lugar, [...]. En
segundo lugar, [...]. En tercer lugar, [...].» Una vez se tiene clara la metodolo-
gla que se seguira, es recomendable elaborar una tabla o un grafico para ilus-
trarla y resumirla. Para consultar ejemplos de tablas y graficos que ilustran

metodologias utilizadas en diferentes trabajos académicos, véase da Cunha
(2016: 48-55).

Realizacion del trabajo de campo, analisis o experimentos

En esta etapa debe aplicarse la metodologia seleccionada para llevar a cabo
el trabajo de campo, el anilisis, los experimentos, la descripcion, etc. del TFG
o del TFM. Esas tareas estan intimamente relacionas con la naturaleza del
trabajo y, por lo tanto, no existe un modelo tnico. Sean cuales sean las tareas
necesarias para su ejecucion, lo importante es que deben realizarse en esta
etapa. Esta es una etapa tediosa, pero a la vez apasionante porque, una vez
finalizadas dichas tareas, se obtendran las conclusiones, que suponen la mayor
aportacion de un trabajo académico.

Obtencion de resultados y conclusiones

En los trabajos académicos, como un TEG o un TEM, se recomienda
mostrar los resultados mediante tablas, graficos o figuras (véase Da Cunha
[2016: 57-61] para consultar ejemplos extraidos de trabajos académicos). En el
caso de las conclusiones, es muy importante que vayan ligadas con los objeti-
vos planteados al inicio del trabajo, para que haya coherencia interna y quede
patente que dichos objetivos se han cumplido adecuadamente.



EL TRABAJ() DE FIN DE GRADO Y DE MASTER: ETAPAS EN SU PROCESO DE ELABORACION EN EL CONTEXTO ...

Redaccidn final del trabajo

En esta etapa debe redactarse el trabajo. En esta presentaciéon no profundi-
zaré en este tema por cuestiones de espacio, pero es importante que el estu-
diante tenga en cuenta que, en la actualidad, existen multiples herramientas
de ayuda a la redaccidon que puede utilizar. Ademas, el trabajo debe seguir la
estructura prototipica correspondiente a este género textual y es necesario
utilizar algtin criterio estindar de citacion bibliografica para referirse a otros
trabajos. Para una informacidén mas completa sobre estas cuestiones, se reco-

mienda la lectura de Da Cunha (2016: 67-146).
Defensa

En esta etapa el estudiante debe enfrentarse a la defensa del trabajo, que,
como ya he mencionado en el apartado 2, puede tener varios formatos en
funcidn de la instituciéon en la que se lleve a cabo. Para saber mas sobre esta
etapa, se recomienda la lectura de Da Cunha (2016: 147-165).

Publicaciéon

La publicacién del TFG o del TEM puede hacerse en un repositorio insti-
tucional si la universidad dispone de él. Asimismo, si el estudiante esta satis-
fecho con la calidad de su trabajo académico, puede tomar la decisiéon de
transformarlo en un articulo, para intentar publicarlo, por ejemplo, en una
revista de investigacion o de divulgacidn, o presentarlo en un congreso cien-
tifico. Para saber mas sobre como transformar un TFG o un TFM en otro
género textual, se recomienda la lectura de Da Cunha (2016: 167-192).

REFLEXIONES FINALES

Los estudiantes de TFG y de TEM de las diferentes universidades espano-
las necesitan mas recursos, estrategias y herramientas que les sirvan de ayuda
a la hora de enfrentarse a la elaboracion de estos trabajos finales. En este con-
texto, esta presentaciéon ha tenido como primer objetivo ubicar el TFG y
el TFM en el contexto de la comunicacion especializada, para contribuir a
que el estudiante tenga claro el rol que asume como emisor del trabajo, sus
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potenciales destinatarios y los géneros textuales que se derivan del mismo. El
segundo objetivo de la presentacion ha sido explicar brevemente las diferentes
etapas del proceso de elaboracion de este tipo de trabajos académicos, desde la
seleccion del tema y la asignacion del director hasta la publicacidn del trabajo,
pasando por etapas de gran importancia como la delimitaciéon de los objetivos
y la revision de la bibliografia, entre otras. Espero que todas las cuestiones
tratadas resulten de utilidad a los estudiantes de nuestras universidades, espe-
cialmente a aquellos que se encuentren en el final del camino de su grado o
master.
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RESUMEN

La presencia de una mayor diversidad en nuestra sociedad nos enfrenta a la
necesidad de encontrar soluciones adecuadas para su gestiéon. Desde las diversas
areas de conocimiento se plantean soluciones muy adecuadas para ello (educa-
ci6n, psicologia, sociologia, etc.), pero en ocasiones, la capacidad de actuacion
depende del conocimiento y uso del marco juridico que regula el entorno en el
que se desenvuelve esa actividad. Por ese motivo nos planteamos la posibilidad
de encontrar nuevas féormulas de transmisién y aprendizaje de contenidos basicos
que permitieran a las personas involucradas en la gestidon de la diversidad adquirir
o manejar los criterios juridicos basicos. Para desarrollar esa labor era necesario
tener en cuenta dos elementos: primero, habilitar un método accesible que per-
mitiera la participacién activa de los interesados en el proceso de formacion; se-
gundo, abarcar diversos aspectos juridicos que dieran una visién mas global e
integradora desde distintas areas juridicas (Derecho eclesiastico del Estado,
Derecho internacional pablico, Derecho procesal, etc.). Asi se puso en marcha el
proyecto de elaboracién de unos cursos accesibles, participativos y on-line que
dio como resultado el disefio y puesta en marcha del Curso MOOC.

PALABRAS CLAVE: MOOC, claves juridicas, gestion de la diversidad, libertad reli-
giosa, derecho a la educacidn.

ABSTRACT

The increasing of diversity in our society makes necessary to find new
solutions for its management. Different areas provide its own solutions with great
results (education, sociology, psychology, etc.) but sometimes the effectiveness
depends on the ability to use and to know the legal framework. Therefore, we
should find a new way to learn, to provide and to acquire proficiency in the use
of these legal criteria by people who manage this kind of situations. For this
purpose we shall keep in mind two questions: First one, find out an accessible
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method, everywhere-everytime, which allows also an active participation of
those who are interested in this process. Second one, to cover the different legal
aspects involved, giving a more global and inclusive scope (Religion and Law,
Public International Law, Procedural Law, etc.). So we start up the project to
launch a MOOC.

KEYwWORDS: MOOC, legal Keys, diversity management, religious freedom, right
to education

INTRODUCCION

Cada vez son mas los «conflictos» que se presentan en nuestra sociedad y
que estan relacionados con la gestion de la diversidad. Un parte de las caren-
cias que se detecta es la necesidad de manejar de forma sencilla el marco juri-
dico que permita a la Administracién dar una respuesta concreta a situaciones
que demandan su actuaciéon. La construcciéon de un programa de difusion de
ese marco también permitiria al ciudadano conocer el contenido, alcance y
limites del uso y disfrute de sus derechos fundamentales y los de los demas.
Desde este perspectiva el grupo de profesores de Derecho que participamos
en la convocatoria de Redes de innovacién docente de la UNED partimos de
dos ideas: primero, la realidad a la que nos enfrentamos no es homogénea;
segundo, en la mayoria de las ocasiones el operador juridico, el gestor, etc.,
debe acudir a una diversidad de normas juridicas (o criterios en ellas conteni-
das), a soluciones fijadas por la jurisprudencia o por la doctrina cientifica.

Por ello, nos planteamos que nuestra propuesta debia cumplir dos objeti-
VOs: contar con personas que por su experiencia profesional en el mundo del
Derecho pudieran aportar, interpretar, integrar o concretar los vacios legales
al intentar determinar el criterio juridico adecuado vy, en segundo lugar, afa-
dir la realidad del dia a dia para comprobar la adecuacién de esas respuestas a
las situaciones reales.

De esta forma, el objetivo principal de la RED se concretd en buscar y
poner en marcha un instrumento adecuado para acercar la realidad juridica a
personas no necesariamente formadas en el mundo del derecho y utilizar un
medio sencillo, accesible y ubicuo que sirviera de canal de comunicacién en-
tre ambas partes: un MOOC.
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METODOLOGIA

La metodologia empleada ha sido fundamentalmente la recopilacién de las
fuentes legales (normas, jurisprudencia y doctrina), su tratamiento y sistema-
tizacién, su traslado y exposicion de forma clara y sencilla, a través del relato
elaborado por los profesores sobre determinados temas y determinados crite-
rios de actuacién, el aporte de soluciones y respuestas y mas informaciéon
(doctrina, legislacidn, etc.), para que quien esté interesado pueda seguir pro-
tundizando en el tema, la previsiéon de un canal de participacién que nos
permita contar con las opiniones, actuaciones y respuestas de los profesionales
del ambito y con ellas poder mejorar los contenidos.

Desde el punto de vista de desarrollo didactico, nuestra accidn se centrod
en tres elementos:

1. Aportar documentos claros, sencillos y accesibles que fueran atractivos
para el interesado y compatibles con las nuevas tecnologias.

2. Centrarnos en elementos claves que respondan a las necesidades cotidianas
de quienes se dirigen a estos cursos. Tratando temas que se plantean habi-
tualmente, ofreciendo respuestas rapidas (criterios ya fijados por los exper-
tos que derivan del analisis de las distintas posiciones doctrinales, la juris-
prudencia y la normativa aplicable) y soluciones.

3. Incentivar la participacion activa del interesado en el proceso de formacidn,
estableciendo un canal que le permita incluir nuevos sucesos, aportar sus
soluciones y/o debatir con los demas las suyas propias y las de otras personas.

El Curso lleva en activo desde el 22 de noviembre de 2016, alcanzando un
total de 455 oyentes y aproximadamente un 12% de credenciales. En la actua-
lidad se esta ampliando los contenidos a través de la participacion de otros
expertos que mediante videos cortos expondran sus opiniones sobre nuevos
temas, como el Homeschooling, el régimen del profesorado de religion, la
laicidad, la educacidén diferenciada, etc.

RESULTADOS PRINCIPALES

El principal resultado ha sido el disefio, elaboracion y puesta en marcha de
un MOOC estructurado del siguiente modo:
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1. Video presentacion: realizado por los coordinadores la Red para explicar su
objetivo, estructura, contenidos y herramientas.

2. Foro de participantes: donde los profesionales que han decidido hacer este
curso presenten sus experiencias y las soluciones que han puesto en marcha.
El resto podra comentarlos, aportar ideas, mejorar la respuesta con su propia
experiencia, etc.

3. Contenido dividido en cuatro partes.
Moédulo I. Diversidad religiosa en las aulas: marco juridico
Moédulo II. Diversidad religiosa en las aulas: centros y docentes
Moédulo III. Diversidad religiosa en las aulas: los estudiantes
Repaso de los contenidos: formularios, test, trabajo colaborativo, etc.

Los materiales se presentan en forma de pequenos videos compatibles con
smartphones, tablets, etc. Junto a ellos se anexa el material en presentacion
power point y se pone a disposicion de los interesados unos foros en los que
trasladar las cuestiones, dudas, sugerencias, etc.

CONCLUSIONES

Durante el proceso de diseno del Curos MOOC se concluyé que la mejor
forma de plasmar los materiales seria con presentaciones sencillas, en forma de
video, con voz y que puedan seguirse en cualquier tiempo y lugar. No se trata de
aportar todo el contenido legal para que sea analizado y estudiado, sino de acercar
de forma clara los principales elementos que pueden servir de criterio para funda-
mentar la decision y lineas de actuacion. Asi se concluyd que era necesario incluir
en esos videos dos apartados esenciales: a) los conceptos juridicos que permiten
aclarar el objeto y b) un apartado dedicado especialmente a dar respuesta a los
casos que generalmente se presentan. Las recomendaciones de profesores que vi-
sionaron los materiales, fundamentalmente de primaria, nos reveld la necesidad
de contar con un espacio para compartir experiencias, casos presentados y solu-
ciones, de tal forma que los interesados en realizar el curso pudieran participar en
la mejora de la formacidn para adecuarla a las necesidades mas practicas.
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Por altimo, dado la especializacién que supone ciertos temas, como la
normativa, nacional e internacional, o la proteccién jurisdiccional del dere-
cho, concluimos que era oportuno presentar un curso en el que los puntos II1
(Diversidad en las aulas: los docentes), IV (Diversidad en las aulas: los alum-
nos) y V (Repaso a través de cuestionarios de autocorreccion) fueran el con-
tenido esencial del Curso donde se exponen los criterios basicos adaptados a
los problemas detectados y relacionados por los expertos, dejando el Bloque I
como contenido tedrico de base y mejora para el interesado.
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RESUMEN

Los cada vez mas conocidos Cursos Masivos en Abierto (o Massive Open
Online Courses en inglés) dan respuesta a la demanda formativa actual, a la ne-
cesidad que plantea la sociedad denominada «de la informacién», que como su
propio nombre indica, reclama progresivamente todo tipo de informacidn.
Cuanto mis sencillo sea acceder a ella, mayor sera el beneficio global, y mas en-
riquecedora resultara la experiencia. Algunas investigaciones ponen de manifies-
to que, a menudo, los docentes mantienen una vision «incrementalista» de la
tecnologia, es decir, la utilizan para hacer lo que ya hacian con mayor efectivi-
dad' (Buckingham, 2005). Pero en realidad, la integracién de las TIC y la difu-
sién de estas y de los nuevos recursos formativos tienen que orientarse de manera
que sirvan para abrir nuevas posibilidades ademas de mejorar las existentes.

PALABRAS CLAVE: Cursos Masivos en Abierto, MOOC, REA, Proyecto ECO,
TIC, Humanidades Digitales.

ABSTRACT

Increasingly known Massive Courses Open (or Massive Open Online
Courses in English) give response to the current training demand, the need
posed by the company called «information» which, as its name suggests, de-
mands progressively all information. The simpler access it, the greater the overall
profit, and will be more enriching experience. Some research shows that often,
teachers maintain a «incrementalism» view of technology, that is, use it to do
what they already did more effectively? (Buckingham, 2005). But in reality, the
integration of ICT and dissemination of these new training and resources have
to be oriented so that they serve to open new possibilities in addition to improv-
ing existing ones.

! BUckINGHAM, D. (2005). Educacién en medios. Alfabetizacién, aprendizaje y cultura contempordnea. Barcelona: Paidds
Comunicacién.

2 BUCKINGHAM, D. (2005). Educacién en medios. Alfabetizacidn, aprendizaje y cultura contempordnea. Barcelona: Paidds
Comunicacién.
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KEYWORDS: Massive Open Online Courses, MOOC, Open Educational
Resources, ECO Project, ICT, Digital Humanities.

INTRODUCCION

Innovacidén vs Tradicion = Cambio

Tal y como expone la Unesco:

«Los recursos educativos de libre acceso proporcionan una oportunidad estraté-
gica para mejorar la calidad de la educacidén y para facilitar el didlogo sobre politicas,

el intercambio de conocimientos y el aumento de capacidades.»

Es el caso de los MOOC, que a dia de hoy estin abriéndose paso como
nuevo método de ensefianza y herramienta de trabajo colaborativo. Entre
otros factores, han contribuido a ello el uso de internet, de las TIC (Tecnologias
de la Informacién y Comunicacién), y la innovacién de los métodos tradicio-
nales de ensenanza. Hablar de MOOC es equivalente a referirse a «una serie
de intervenciones, decisiones y procesos, con cierto grado de intencionalidad
y sistematizacion, que tratan de modificar actitudes, ideas, culturas, conteni-
dos, modelos y practicas pedagdgicas®» (Carbonell, 2001: 17).

En relacion a la innovacion, Murillo y Mufioz consideran que «va ligada a
un objetivo explicito de cambio y, por ello, se necesita una planificacion en la
que se define el proceso a seguir, las personas implicadas, las fases, el tiempo
necesario y las dindmicas apropiadas para conseguirlo*» (Murillo y Muiioz,
2002: 3-4).

METODOLOGIA

En la ensenanza a distancia, como es el caso de la UNED, el e-learning es
un compromiso adquirido con la comunidad universitaria, puesto que verte-
bra todo el sistema de aprendizaje y ensefianza de la formacion no presencial.

> CARBONELL, J. (2001). La aventura de innovar. El cambio en la escuela. Madrid: Morata.
* Muritro, E J., y MuNoz-REpiso, M. (Coords.) (2002). La mejora de la escuela: un cambio de mirada. Barcelona:
Octaedro.
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Por ello, la distancia no tiene que ser sinéonimo de interpersonalidad, sino
todo lo contrario, de apoyo colaborativo y trabajo en equipo, algo que puede
encontrarse también en los MOOC. UNED COMA, UNED ABIERTA vy
el Proyecto Europeo ECO? (Elearning®, Communication and Open-Data), son bue-
nos ejemplos de este tipo de formacién abierta y accesible. Entre los distintos
recursos formativos podemos hablar:

— REA — Recursos Educativos en Abierto (OER: Open Educational Resources).
La definicion de la Unesco (2002) refleja perfectamente su significado:
«Son todos los materiales que pueden ser reutilizados para la docencia y el
aprendizaje de forma gratuita».

— SCORM — Objetos de Aprendizaje reutilizables en un formato estandar ela-
borados por programas informaticos. Como ejemplo se puede exponer la
gestion de los scorm en la plataforma Moodle.

— MOOC — Massive Open Online Course. Sirva de ejemplo el «<MOOC
CULTURA DIGITAL: HUMANIDADES DIGITALES Y TIC, EL
FUTURO DE LAS HUMANIDADES», que se imparti6 recientemen-
te en la plataforma del Proyecto ECO, y fue llevado a cabo por 7 e-tea-
chers formados dentro del programa europeo ECO en colaboraciéon con
la UNED. Dentro del MOOC se puede hablar de distintos tipos de for-

macion:

* sMOOC — difieren de otros cursos por su caracter «social», proporcio-
nado una experiencia marcada por la interaccidén y la participacién so-
cial. En palabras de Sara Osuna «difieren de otros MOOC al concen-
trarse en conceptos como la equidad, la inclusion social, la accesibilidad,
la calidad, la diversidad, la autonomia y la apertura».

+ xMOOC — al contrario que el anterior, muestra mayor énfasis en el
aprendizaje individual que en aprender de los pares.

* ¢cMOOC - conectivista. Individuos y grupos comparten documentos en
linea, crean blogs o wikis sobre sus propias interpretaciones de los ma-
teriales del curso.

5 http://project.ecolearning.eu/ ECO es un proyecto europeo basado en Recursos Educativos Abiertos (REA)
que da acceso gratuito a una lista de MOOC (Cursos online abiertos masivos) en seis idiomas. Desde su comienzo
ha formado a cerca de 50.000 estudiantes (profesores de diferentes niveles educativos).

© Para ampliar informacién, véase, BONEU, J. M. (2007). «Plataformas abiertas de e-learning para el soporte de

contenidos educativos abiertos». RUSC, Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, Vol. 4,n.° 1, ISSN 1698-580x
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* COMA — Cursos Online Masivos en Abierto. Su base es la estrategia de la
universidad y su actitud respecto a los cursos masivos. Aprendizaje a
base de realizacion.

RESULTADOS PRINCIPALES

Entre los objetivos que se persiguen en la nueva era de los MOOC se en-
cuentran:
1. Fomentar diversos aspectos como:

 Participacién del alumnado: motivacion.
* Igualdad de oportunidades.
* Accesibilidad, adaptabilidad.

¢ Reutilizacidén de contenido.
e Creatividad’.

Promover el trabajo colaborativo:
Licencia libre, sin derechos.

Estimular la formacién online.

AR A N

Permitir una cultura libre: acceso para toda persona interesada en la materia.

En cuanto a resultados se refiere, sirva de ejemplo el MOOC expuesto en
el punto anterior: «Cultura Digital: Humanidades Digitales y TIC, el futuro
de las Humanidades»®. Tal y como indica su nombre, fomenta las denomina-
das Humanidades Digitales y el uso de sus herramientas TIC dentro del am-
bito de las tan denostadas Humanidades. Aporta una visiéon global del poten-
cial que ofrece la fusion entre las nuevas tecnologias y las Humanidades
Digitales. Este curso se ha disenado para dar respuesta a la necesidad percibida
en un area como las Humanidades, que aglutina un nimero cada vez mayor
de expertos y especialistas de diversos campos que requieren de una informa-
ci6n precisa a la par que actualizada y acorde al ambito de su trabajo.

En el MOOC se hace referencia a diversos ejemplos de proyectos colabo-
rativos, asi como a las ventajas que ha conllevado la utilizacion de las nuevas

7 Para ampliar informacién, véase, MARINA, J. A.,y MARINA, E. (2013). El aprendizaje de la creatividad. Barcelona: Planeta.
# Pégina principal del curso: http://hub11.ecolearning.eu/course/ cultura-digital-humanidades-digitales-y-tics-el-fu/
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tecnologias y el mundo de posibilidades que han generado en Humanidades y
Ciencias Sociales. En definitiva, trata diversas cuestiones sobre Humanidades
Digitales y su relacion con las TIC, para comprender el nuevo protagonismo
adquirido por estas nuevas tecnologias. Se reflexiona al respecto con el fin de
establecer el siguiente debate: ;se tienen claros ambos conceptos?, ;las TIC
son herramientas al servicio de la disciplina y de las Humanidades Digitales?,
sambas generan tal expectacidon que podrian convertir las disciplinas huma-
nisticas en algo totalmente nuevo y revolucionario? A modo de conclusion,
tal y como se puede visualizar en la web, al finalizar el MOOC los partici-
pantes pudieron:

— Conocer una aproximacion actual a diversos campos como son la Cultura
Digital, la Filosofia, la Literatura, la Lengua, las TIC, los SIG, la
Arqueologia, la Geografia, la Historia, la Historia del Arte, el Patrimonio
y las Humanidades Digitales como tal.

— Valorar las Humanidades Digitales y las TIC como conjunto de herra-
mientas utiles y necesarias en la actualidad.

— Establecer vinculos en comtn en relacidn a las posibilidades que las nuevas
tecnologias ofrecen en el campo de las Humanidades, y que pueden extra-
polarse a cada una de las disciplinas expuestas en el curso.

— Obtener una visién global del potencial que ofrece la fusion entre las nue-
vas tecnologias y las Humanidades Digitales.

CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta todo lo expuesto anteriormente, queda patente que
los MOOC o cursos masivos pueden definirse como una categoria de curso
online, abierto, masivo y participativo, en el que tanto los estudiantes como
los profesores, comparten todo tipo de materiales e informacién. En el caso
del Proyecto ECO?, tal y como exponen en la web,

«Contribuye al incremento de conocimiento en Europa sobre los beneficios de
la educacién de acceso abierto para sus ciudadanos e instituciones. El proyecto
demuestra el potencial de los MOOC (cursos y comunidades) para bajar o quitar

barreras tecnoldgicas pertenecientes a los procesos de aprendizaje para aquellas per-

? ECOLEARNING utiliza tecnologias de vanguardia para implementar la plataforma MOOCS combinada
(basada en plataformas individuales y recursos provistos por socios individuales en el proyecto) lo cual habilita la
combinacién y transfronterizacién de actividades pilotos en todos los centros implicados.
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sonas con necesidades especiales o que corran peligro de estar excluidos. El impacto
de ECO se incrementa con la preparacién de profesores certificados quienes serin
capaces de crear sus propios cursos online y otros recursos formativos y distribuirlos
a través de la plataforma de aprendizaje que recoge todos los proyectos pilotos. Esto
hara que el proyecto se extienda a sus respectivas comunidades. Por esto, ECO presta

especial atencidén a la formacién de profesores Europeos».

A modo de conclusion, el MOOC podria entenderse como un conjunto
de recursos y materiales en abierto, con la finalidad de ser utilizados y com-
partidos. Segin Mariana Fossatti'’, permite organizar experiencias de apren-
dizaje multitudinaria en un entorno de un tépico especifico. En estos entor-
nos los participantes intervienen en linea, exploran e investigan de manera
colectiva un tema, utilizando diferentes canales RSS, herramienta disponible
en la web para participar en un didlogo abierto y colaborativo.
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DISENO DE UN MOOC: QUIMICA ORGANICA BASICA PARA
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RESUMEN

La asignatura de Bioquimica, del tercer afio del grado en Quimica, cuenta
con aproximadamente cada curso con 150 estudiantes matriculados. En este pro-
yecto se pretende complementar los recursos del curso virtual de la asignatura en
la plataforma aLF mediante la elaboracién de un MOOC como material comple-
mentario para reforzar los conceptos de quimica organica indispensables para el
estudio de la bioquimica. Se pretende mejorar las competencias adquiridas por
los estudiantes al finalizar el curso. Para ello, se prevé la grabaciéon de forma au-
tonoma por parte de los docentes de cuatro tutoriales que contarin con ejercicios
de autoevaluacion para facilitar al estudiante el conocimiento de su progreso en
el curso. Debido a la heterogeneidad del estudiantado a distancia, es importante
recordar conceptos generales mediante este tipo de plataforma. El objetivo es
estudiar la influencia en las calificaciones finales de los estudiantes que hayan

seguido el MOOC.

PALABRAS CLAVE: bioquimica, MOOC, grado en quimica, material multimedia,
quimica organica

ABSTRACT

Biochemistry is a third year course taught as a part of the degree course in
Chemistry. The past few years it has had an enrollment of around 150 students.
We propose here the use of supplementary material in the form of a MOOC to
add up the already existing materials on the online platform (aLF). Basic con-
cepts in organic chemistry are essential in order to fully understand the chemis-
try of life. We propose her to improve the students organic chemistry skills at the
end of the biochemistry course. In order to achieve that a series of video tutorials
will be recorded by the Biochemistry instructors focusing on the organic chem-
istry of biological processe. Questionnaires will also be produced in order to
evaluate the students progress. The great background diversity among the
UNED students makes it important to provide reminders of basic concepts to
help them with the study of a new course. An evaluation of final grades on
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Biochemistry will let us study the influence of following an organic chemistry
MOOC before or during the biochemistry course.

KEYWORDS: biochemistry, MOOC, Chemistry degree, multimedia material, or-
ganic chemistry

INTRODUCCION

El proyecto propuesto se enmarcard dentro de la linea tematica: cursos
masivos en abierto. Un complemento para la docencia. Con el fin de enrique-
cer la metodologia de la ensefianza a distancia se crearan contenidos y mate-
riales multimedia que puedan incluirse en la plataforma de aprendizaje y en la
variedad de dispositivos moéviles que utilizan los estudiantes. Se grabaran a
este efecto unas videoclases en los contenidos generales de quimica organica
para facilitar la compresion de la quimica de las moléculas de la vida, que se
colgaran en diversas plataformas y se usaran estas videoclases para la elabora-
cién de un MOOC.

Los resultados se haran publicos al final del periodo docente mediante
cuestionarios a los alumnos y se presentaran en las jornadas. Se espera una
mejora sustancial en la resolucién de problemas de este curso de bioquimica.

El seguimiento de un MOOC por parte de los estudiantes de Bioquimica
mejorara los resultados de aprendizaje y ayudara a nivelar los conocimientos
basicos de los estudiantes al inicio del curso.

Objetivos

1. Se pretende hacer énfasis en la estructura y reactividad quimica de los com-
puestos antes mencionados para que los estudiantes sean capaces de asimilar
la segunda parte del curso de bioquimica dedicado al metabolismo celular.

2. Elaboracién de 4 cuestionarios, uno por tema, que se intercalaran en la
presentacion para que el estudiante pueda monitorizar su progreso a medi-
da que avanza en la visualizacion de las videoclases. Una vez realizadas

estas tareas se solicitard ayuda para incluir dichas presentaciones en un
MOOC.
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METODOLOGIA

Proceso de desarrollo: actividades planificadas

1.“ FASE (febrero-abril 2016)

Se procedera a preparar 4 presentaciones de 30 minutos cada una en los
siguientes temas:

1. La quimica de los hidratos de carbono

2. La quimica de los lipidos

3. La quimica de los aminoacidos y las proteinas
4. La quimica de los acidos nucleicos

2. FASE (mayo-junio)

Anilisis de los cuestionarios rellenados por los alumnos y elaboracion de datos

RESULTADOS PRINCIPALES

El grupo de estudiantes que no habia cursado ningan curso de quimica
organica avanzada y que realizo el MOOC propuesto obtuvo mejores resul-
tados globales en la asignatura, superando dicha asignatura en un 80% frente
al grupo que no realizo el MOOC.
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ANALISIS DE COMPETENCIAS ADQUIRIDASY ALINEACION
CURRICULAR EN EL AMBITO DE LA TEORIA SOCIOLOGICA

JuLio A. DEL PINO ARTACHO
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)
Jjadelpino@poli.uned.es

RESUMEN

El proyecto de innovacion docente que sustenta este trabajo estd encaminado a (1)
evaluar el grado de adecuacion entre las competencias y tareas propias de la materia en
la que se encuentra inscrita la asignatura Historia de la Teorfa Sociologica del Grado
de Antropologia y las competencias y tareas realmente llevadas a cabo en la asignatu-
ra. Por otra parte, se trata de (2) evaluar el grado de alineacion entre las actividades
previstas y el desempefio en la materia, teniendo en cuenta, ademas, la heterogenei-
dad de competencias iniciales de los estudiantes. Se realizaron tres cuestionarios que
los estudiantes contestaron en dos fases. Se recogen indicadores de competencias ini-
ciales, de dedicacion y actividad durante el curso y de competencias finales. El analisis
cuantitativo revela que existe alineacién entre competencias iniciales, grado de dedi-
cacidén personal, competencias finales y evaluacion final (notas), pero advierte de la
dificultad de evaluar la dedicacién a través de las tareas programadas.

PALABRAS CLAVE: competencias, evaluacion, alineacion curricular, sociologia.
ABSTRACT

The teaching innovation project behind this work is aimed at (1) to assess the
degree of correlation between the skills and tasks of the matter on which is in-
scribed the subject History of Sociological Theory (Grade of Anthropology) and
the skills and tasks actually carried out on the subject. On the other hand, it is
aimed at (2) to assess the degree of alignment between the planned activities and
performance in the field, taking into account also the heterogeneity of initial
skills of students. Three surveys, which were answered by students, were con-
ducted in two phases. Indicators on initial skills, dedication and activity during
the course and final skills are collected. Quantitative analysis reveals that there is
an alignment between initial skills, degree of personal dedication, final compe-
tencies and final evaluation (marks), but it also warns of the difficulty of assessing
the dedication through the current scheduled tasks.

KEYWORDS: skills, evaluation, curriculum alignment, sociology.
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INTRODUCCION

Los resultados de aprendizaje de la asignatura Historia de la Teoria
Sociologica (Grado en Antropologia) tratan de acercarse a la evaluacion de las
competencias de la materia «Asignaturas de Ciencias Sociales complementa-
rias de la Antropologia». Sin embargo, tal acercamiento no es completo y
tiende a enfatizar los aspectos sustantivos sobre los procedimientos. Por otra
parte, una de las cuestiones fundamentales para evaluar el sentido de la asig-
natura en el plan de estudios es que la asignatura responda adecuadamente a
un sistema alineado de contenidos, actividades y sistemas de evaluacion.
Finalmente, dada la diversidad existente del alumno que inicia sus estudios en
la UNED resulta necesario controlar asimismo el punto de partida desde el
que los alumnos afrontan la asignatura. Asi pues, el proyecto tiene como ob-
jetivos especificos:

1. Conocer el grado de adquisicién de competencias con el que los estudian-
tes inician la asignatura.

2. Calibrar de manera realista la dedicacidn a las diferentes actividades de la
asignatura.

3. Realizar una evaluacion de competencias que enfatice los aspectos meto-
dologicos e instrumentales de las competencias sobre los aspectos sustanti-
vos de las mismas, que conforman el grueso de la actual evaluacion.

4. Relacionar el nivel inicial, la dedicacién acumulada, la evaluacién de com-
petencias y el desempefio en la asignatura (evaluacion).

La hipétesis de trabajo es, por una parte, que el grado inicial de compe-
tencias adquiridas y el grado de dedicacion a las diversas actividades deben
incidir directamente en el grado de adquisicion final de competencias y en el
desempeno final de la asignatura (evaluacion). Por otra parte, se trata de ana-
lizar las posibles desviaciones entre el alineamiento curricular previsto en la
primera hipétesis y una evaluacién mas directamente centrada en competen-

cias, como la que se pretende elaborar de forma prospectiva.

La red se orienta a investigar las posibilidades de mejora del disefio del
curriculo. En ese sentido, la red se concibe como un estudio que evalae la
situacién real del actual itinerario, a la vez que produzca un marco de re-
tlexi6n sobre la actividad docente y sus posibilidades futuras.
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El equipo de la red esta formado por miembros del equipo docente o de
asignaturas afines con amplia experiencia en la materia y de innovaciéon edu-
cativa, especialmente en ensefianza a distancia.

METODOLOGIA

En su fase inicial, el proyecto se presento a los alumnos a través de un do-
cumento en la plataforma aLF.

Asimismo, se envio a los tutores un mensaje para animar la participacidon
de los estudiantes.

En su fase primera, la red llevd a cabo una evaluacion inicial de las com-
petencias de los estudiantes, mediante un cuestionario con indicadores que
tratan de evaluar las principales dimensiones competenciales.

— A partir de las competencias reflejadas en la memoria de grado se ha cons-
truido un indicador de cada una de ellas.

— Disefio y aplicaciéon del cuestionario de evaluacidn inicial. El cuestionario
se cerré el dia 28 de noviembre. En esta fase se recogieron 258 respuestas.
Una vez depuradas, se analizaron 253.

— Seguidamente, se llev a cabo la valoracion del grado de desempenio inicial,
mediante estimadores estadisticos para cada una de las dimensiones analizadas.

En la fase 2, se trata de conocer el grado de dedicacion, partiendo de la
especificacion de tareas contenida en la guia de la asignatura.

— Partiendo las 13 tareas del curso, se establecieron indicadores para calibrar
el grado real de dedicacion a la asignatura.

— La aplicacién del cuestionario de actividades y dedicacién se realizé de
manera simultanea al cuestionario de evaluacién de competencias adquiri-
das a lo largo del curso. Se consigue medir la dedicacion real a la asignatu-
ra una vez terminado el periodo de docencia (30 de enero-25 de febrero).

— Se ha realizado un pequeno analisis descriptivo con el tnico fin de eva-
luar la fiabilidad y validez de los indicadores.

En la fase 3, la evaluacidon de competencias adquiridas pretende profundi-
zar en las dimensiones a evaluar. Se trata de presentar una bateria de indica-
dores alternativa que abandone el posible sesgo instrumental de la metodolo-
gia de ensefianza-aprendizaje (orientado al examen).
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— En esta fase, la red ha disenado una bateria alternativa a través de indicado-
res sencillos que permitan evaluar el aprovechamiento real del curso en
relacidn con el plan de estudios.

— Disefio y aplicacion del cuestionario sobre competencias adquiridas, que se
llevé a cabo simultaneamente a la de los indicadores de actividad y esfuerzo.

— Se ha realizado un pequeno analisis descriptivo que permita determinar
el grado general de desempefio asi como aquellas competencias que lo-
gran un mejor desempeno final.

La fase 4 trata de responder a la pregunta inicial que enmarca toda la in-
vestigacion: ;Existe una alineacién entre el actual curriculo y el desempeno
en términos de competencias? Como hemos venido observando, esta pregun-
ta encierra dos cuestiones: la de si el actual curriculo es consistente y si res-
ponde al esquema competencial que informa la materia a la que pertenece la
asignatura. Las tareas que se han llevado a cabo son:

— Diseno y ejecucion de un plan de andlisis, que aborde tanto los analisis
parciales de cada fase como la elaboracion del marco de relaciones expre-
sado en las hipotesis.

— Ejecucion de los analisis multivariantes (reduccidon de datos, analisis biva-
riable o multivariable)

— Comunicacidén de los principales resultados de la investigacion a través de
la Memoria.

RESULTADOS PRINCIPALES

Del conjunto de respuestas recogidas, solo 61 alumnos ofrecen datos de los
indicadores iniciales y finales. El sesgo de esta reducida muestra resulta evi-
dente, pues son estudiantes con un desempenio medio mejor que el conjunto.
Pero ello tiene la ventaja de centrar el analisis en aquellos alumnos que han
cursado completa la asignatura.

Para un tratamiento resumido de la informacioén, se ha procedido a la ela-
boracion de indices.

El Indice de competencias iniciales oscila entre 0 y 15. La media de este
indice es 9,6 y su desviacion tipica es 2,3.
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El Indice de actividades y esfuerzo oscila entre 0 y 6. La media de este
indice es 3,2 y su desviacion tipica es 1,8.

El Indice de competencias finales oscila entre 0 y 15. La media de este
indice es 9,3 y su desviacion tipica es 2,4.

Tabla 1
N Mean Std. Deviation
Indice de competencias iniciales (0-15) 61 9,6 2,3
fndice de competencias finales (0-15) 61 9,3 2.4
[ndice de actividad (0-6) 61 32 1,8
Nota final (0-10) 61 58 2,4

El analisis de relaciones trata de evaluar parcialmente nuestras hipdtesis e
ir configurando un estado de relaciones que permitan realizar una valoracion
global y conclusiva.

La relacion entre la competencia inicial y el esfuerzo es ligeramente posi-
tiva, aunque su grado de ajuste es modesto. Aquellos mas motivados y con un
mayor bagaje inicial dedican mas tiempo al estudio.
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Figura 1. Relacion entre la activad inicial y el esfuerzo
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La relaciéon entre competencias iniciales y finales es la mas fuerte y signi-
ficativa de cuantas estudiamos. También es significativa la relaciéon entre
competencia inicial y la nota final. ;Qué ocurre, entonces, con el esfuerzo

que se realiza a lo largo del curso?

El impacto de la competencia inicial sobre el esfuerzo es positivo. Sin em-
bargo, si observamos la relacidn entre el esfuerzo y el logro final de compe-
tencias, la relacidn es practicamente inexistente. El esfuerzo no esta relaciona-

do con las competencias finales.

¢Como es esto posible? Nos parece que uno de los problemas es que se ha
formulado un marco muy prolijo de actividades, dando poco peso al trabajo

auténomo del estudiante.

Queda aclarada la situacidén cuando observamos la diferencia de medias en
el desempeno final por el indicador mas objetivo de dedicacién (horas dedi-

cadas). La relacion es clara: cuanto mas se estudia mejor es el desempefio.

Tabla 2. Indice de competencias finales * HORAS

Indice de competencias finales
HORAS Mean N Std. Deviation
<100 8,89 9 2,028
100-150 9,39 23 2,083
150-180 9,35 17 2,914
180-200 9,44 9 2,404
>200 9,67 3 3,512
Total 9,33 61 2,372

Analogamente, observamos la relacidon entre el esfuerzo y la nota final.

Existe una ausencia clamorosa de relacion entre el esfuerzo y la nota.
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Figura 2. Relacion entre el esfuerzo y la nota final

Pero si observamos la relacidn entre la dedicacion y las notas, vemos que
quienes estudian muy por debajo del niimero de horas estimadas por crédito

suspenden de media. Quienes estudian mas, aprueban.

Tabla 3. Nota final * HORAS

Nota final
HORAS Mean N Std. Deviation
<100 4,878 9 2,6267
100-150 5,843 23 2,3926
150-180 5,794 17 2,8826
180-200 6,344 9 1,9262
>200 6,767 3 ,4933
Total 5,807 61 2,4407

Finalmente, observamos una clara relacidon entre competencias finales y
notas, lo que muestra el alineamiento entre los objetivos de la asignatura y el

desempeno.
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Figura 3. Relacién entre las competencias finales y la nota final

En relacion con el resto de relaciones estudiadas, debemos notar que la
alineacion de las actividades con los objetivos del aprendizaje es muy pe-
quena. Probablemente la utilizaciéon de indicadores mas precisos sobre las
actividades realizadas en el marco de nuestra asignatura hubiera llevado a
una mayor congruencia en los resultados. Por altimo, resulta evidente que
el bagaje con el que llegan los alumnos resulta un predictor muy relevante
de su desempeno.

CONCLUSIONES

En relacién con el primer objetivo, «Conocer el grado de adquisicién de
competencias con el que los estudiantes inician la asignatura», puede decirse
que buena parte de los alumnos inician la asignatura con un alto nivel de com-
petencias generales. En el plano de las competencias especificas los estudiantes
demuestran un grado medio de conocimientos «legos» sobre la materia.

Para el segundo objetivo «Calibrar de manera realista la dedicacion a las
diferentes actividades de la asignatura» se opt6 por utilizar indicadores estric-
tamente vinculados al esquema de adaptacidn al marco europeo de la memo-
ria de grado. Las respuestas nos demuestran que, entre quienes han completa-
do las encuestas, hay una dedicacidon medio-alta en términos de esfuerzo y de
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dedicacidn objetiva al curso, si bien muchas de las actividades del curso no
son seguidas por una inmensa mayoria. El estudiante realiza muchas menos
tareas de las que se le ofrecen, de modo que la mayor parte de las tareas ofre-
cidas ni se alinean con el proceso de aprendizaje real y auténomo ni mucho
menos tienen incidencia en el desempeno final de esta asignatura. Es posible
que un nuevo enfoque sobre la actividad del curso ilumine mas sobre la rela-
ci6n entre trabajo y desempeno.

El tercer objetivo, «Realizar una evaluacién de competencias que enfatice los
aspectos metodologicos e instrumentales de las competencias sobre los aspectos
sustantivos de las mismas, que conforman el grueso de la actual evaluacion», nos
ha permitido observar que el grado final de consecucidn de objetivos es real-
mente alto, en cuestiones centrales como el estudio autbnomo, la capacidad cri-
tica, los aspectos éticos y las competencias mas especificas de la asignatura.

Por dltimo, es en el cuarto objetivo donde se pueden ofrecer las conclu-
siones mas interesantes en relaciéon con nuestros propositos. Se trataba de
«Relacionar el nivel inicial, la dedicaciéon acumulada, la evaluaciéon de com-
petencias y el desempeno en la asignatura (evaluacién)», todo ello, bajo la hi-
potesis de que, por una parte el grado inicial de competencias adquiridas y el
grado de dedicacion a las diversas actividades deben de incidir directamente
en el grado de adquisicion final de competencias y en el desempenio final de
la asignatura (nota), y, por otra parte, que pueden existir desviaciones entre el
alineamiento curricular previsto en la primera hipétesis y una evaluacion mas
directamente centrada en competencias, como la que se pretende elaborar de
forma prospectiva.

En relacién con la primera cuestion, nuestro analisis revela que existe un
gran alineamiento entre competencias iniciales, competencias finales y nota
final. Pero que, sin embargo, el marco de actividades y esfuerzo no se en-
cuentra bien alineado con estos objetivos. De manera muy resumida puede
decirse que aquellos alumnos que entran mejor preparados tienden a conse-
guir mejores resultados y que el trabajo que realizan no incide demasiado en
sus resultados.

En relacién con la segunda cuestidon, podemos concluir que el grado de
desempeno final se encuentra alineado con la consecucion de competencias.
Es decir, que los resultados de la asignatura son un buen indicador del desem-
peno final de las competencias.
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RESUMEN

El objetivo de esta comunicaciéon consiste en relatar los principales proble-
mas derivados de la implantacioén del Trabajo de Fin de Grado (TFG) en la
titulacién de Sociologia de la UDC. Mitigar estas dificultades de partida ha
conllevado la utilizacién de un enfoque multifocal (tanto cualitativo como
cuantitativo) que ha ayudado: primero, a comprender un escenario de incerti-
dumbre y malestar de nuestro alumnado en disposicién de presentar su TFG;
segundo, a corregir de manera precisa y justificada el Procedimiento regula-
dor del TFG de la Facultad de Sociologia, especialmente su apartado de eva-
luacién.

PALABRAS CLAVE: Trabajo de Fin de Grado, Sociologia, procedimiento, eva-
luacién.

ABSTRACT

The objective of this paper is to relate the main problems arising from the
implementation of the Degree’s Final Paper in Sociology (TFG) from the UDC.
Starting mitigate these difficulties has led to the use of (both qualitative and
quantitative) multifocal approach that has helped: first, to understand a scenario
of uncertainty and discomfort of our students in a position to present their TFG;
second, to correct accurately and justifiably the Procedure of the TFG, in par-
ticular his points about the evaluation.

KEYWORDS: Degree’s Final Paper, Sociology, procedure, evaluation
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INTRODUCCION

La puesta en marcha de los nuevos grados universitarios adaptados al
EESS, y regulados por el RD 1393/2007, sin duda, estin motivando cambios
inéditos en la estructura universitaria espafiola. Dentro de dichas transforma-
ciones, en particular, la obligatoriedad de introducir el Trabajo de Fin de
Grado (en adelante TFG) como requisito final para la terminacién de los es-
tudios, supuso un esfuerzo anadido para facultades y centros, especialmente
de ciencias sociales, que contaban con licenciaturas y diplomaturas en las cua-
les sus itinerarios académicos no contemplaban la realizacion de los llamados
proyectos fin de carrera.

La Facultad de Sociologia de la UDC ponia en marcha sus estudios de
grado durante el curso 2008/09; de entre los muchos retos de cambio afron-
tados, y por la razén que acabamos de esgrimir, la redaccién de un primer
procedimiento regulador puso de relieve dudas de calado sobre aspectos
centrales del TFG (por ejemplo, referidos a la evaluacién, organizaciéon tu-
torial, tipologia de trabajos, etc.). También, la inicial falta de referentes nor-
mativos claros dentro de la propia UDC provocaba una sensacidon de transi-
toriedad que abocaba claramente al Centro a la redacciéon de un nuevo
Procedimiento.

La realizacion del TFG en el grado de Sociologia de la UDC se lleva a
cabo durante el segundo cuatrimestre y suma 12 créditos ECTS; es, junto con
el Practicum, la asignatura obligatoria con mayor carga docente y mas particu-
lar dentro del plan de estudios, circunstancias que son percibidas con claridad
tanto por parte del alumnado como del equipo docente. Y si la preocupacion
por la calidad y la mejora constante caracteriza cualquier materia de los planes
de estudios adaptados al EEES, en el caso del TFG se tenian mas presentes si
cabe estos criterios, de manera que desde el primer afio de su implantacion se
inicid una estrategia de mejora del Procedimiento inicial; a este respecto, era
necesario superar la recogida de sugerencias puntuales en las Juntas o comi-
siones pertinentes de la Facultad.

Tras el egreso de la primera promocién del Grado (curso 2011/12), la eva-
luacién de los primeros TFG se realizé a través de un mecanismo de coordi-
nacidn horizontal que cont6 con la participacion de los/as tutores/as y evalua-
dores/as. Las aportaciones surgidas de la reflexion y andlisis de este colectivo
(definicién de reglas de formacién del tribunal, especificacion de tiempos de
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defensa, simplificacién de los criterios de evaluacidn, etc.) fueron debatidas en
Junta de Centro y aprobadas en 2013; estas supusieron en realidad cambios
menores en el Procedimiento.

Partiendo de esta Gltima circunstancia, el objetivo de esta comunicacién
consiste en relatar como se construyo, entre 2013 y 2015, un proceso centra-
do principalmente en el alumnado y sustentado en una metodologia multifo-
cal, que culminaria con la aprobacién de una reforma de alcance en el
Procedimiento del TFG del grado en Sociologia.

METODOLOGIA

Comentabamos que la version original del Procedimiento del TFG fue
evaluada una vez egresada la primera promocion del grado. Un afio después,
en la convocatoria de junio, se constata un dato preocupante: de 19 trabajos
posibles, solo se presentan 10 (dos de los cuales son defendidos por alumnos/
as del curso anterior). Al mismo tiempo, de manera informal, se recogen re-
petidamente quejas del estudiantado referentes a la globalidad del TFG, y que
parecen provocar el retraso intencionado de la entrega (con la consecuente
postergacion de la graduacidn).

El conjunto de estas evidencias precipita el diseno y realizaciéon de dos
grupos de discusion formado por los/as egresados/as de la primera y segunda
promocién del Grado, tratando de observar todas las premisas metodologicas
al uso de esta técnica de investigacién social. El objetivo de este proceder es
muy claro: rastrear las «huellas» del discurso (Canales y Peinado: 1999: 291)
que el alumnado genera alrededor del TFG, y de este modo obtener una
comprension integral acerca de las incertidumbres generadas en torno a esta
asignatura.

Para lograrlo, se intenta construir una conversacion grupal que trata de
abordar cinco grandes tematicas: valoracion de la formacion alcanzada, valo-
racion del proceso, actuacion docente ante la direccion de los TFG, y actua-
ci6n docente ante la evaluacion de los TFG.

Una vez transcritos y analizados los grupos, se decide disefiar un cuestio-
nario de evaluacion ad hoc que acaban contestando 14 egresados/as, la mitad
de los/as integrantes de la primera y segunda promocién. Esta pequefia en-
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cuesta, partiendo de los bloques tematicos del grupo de discusion, busca
cuantificar y ordenar la importancia de los problemas percibidos acerca del
TFG. Consta de 20 items de respuesta cerrada (en escala de 0 a 10 puntos) y
de una pregunta abierta (centrada en recoger por escrito opiniones literales
positivas y/o negativas relevantes acerca del TFG).

Toda la informacién cualitativa y cuantitativa recabada desde el
Vicedecanato de Organizaciéon Académica, se presenta en un informe deta-
llado en la Junta del Centro y comisiones pertinentes. De especial relevancia
para ir «puliendo» el nuevo Procedimiento, sin embargo, son las reuniones
periddicas, una vez mas, que se mantienen con los/as docentes que han sido
directores/as de TFG o han participado en algin tribunal evaluador.

Por ultimo, se decide mantener un canal de comunicacién muy estrecho
con el docente responsable de la asignatura de cuarto curso de «Metodologia
y estrategias para el disefio y elaboracion trabajos de investigacion». El grueso
de esta materia, asi como sus practicas evaluables, estan dirigidas a explicar la
estructura y contenido del TFG a un alumnado que estd a punto de iniciar su
realizacidn. Las evidencias obtenidas y reflexiones formuladas por este profe-
sor concluyen el relato de este proceso de mejora.

RESULTADOS PRINCIPALES

Sin duda, el primer aspecto de relieve que el alumnado expresa ante el
reto del TFG versaba sobre la falta de criterios claros de evaluacion. Pese a
que objetivamente las calificaciones obtenidas en el TFG eran superiores a las
medias de sus respectivos expedientes, el discurso critico de nuestros/as estu-
diantes ante la evaluacién giraba alrededor de varios puntos muy destacados
(véanse extractos de las transcripciones de la Tabla 1):

1. Falta de criterios claros de evaluacion por parte del tribunal o, en su defecto,
guiados por criterios personalistas 0 excesivamente exigentes.

2. Criterios de evaluaciéon defendidos por el tribunal que no coincidian exacta-
mente con los de la direccion de los TFG.

3. Percepcion de que determinados tipos de TFG eran injustamente tratados
(de tipo tedrico y descriptivo) y, por tanto, eran potenciales receptores de
peores calificaciones.



UNA PROPUESTA MULTIFOCAL PARA LA MEJORADEL PROCEDIMIENTO DEL TFG: EL cAsO DEL GRADO EN SOCIOLOGIA ..

Tabla 1. Selecciéon de discursos de los grupo de discusion y de la pregunta abier-
ta del cuestionario
(Alumnado egresado de la primera y segunda promocién)

Discurses subre la acluacion docente ante la evaluacion del TFG
Ot [HE de B pnmera pmmacsin, una fin 3 fravés de dafns pnmanns, fue ralfieadh non fres nofas por encma ded § y s coacfa pofa con un 4 9 Fefns dos apmphs sefialn ma
falta de cnter unicads de be evaluadores en b referents 3 fodo: 2 1o problemitica y fa forma de afrontarls, 2 s méfodos y fecnicas de i pacitn uilizados, ede.”

"¢ Qué se estd vabvanct aqui? ; Se estd valwando haber presentac un buen marco fedico, wnos objelives, una mefodologla acorde con ks objetivos v haber legado 2 unas conclusiones?... Fues esfo
tiene.... on 6,57 EI TFG es la incertidumbre mayor de fa camera. Yo, si quero i 2 por nofa en una asignatura en ia camera, sé b que fengo que hacer. Fero si hi queres i a por notz en un TFG no tienes i
puta idea de b que henes que hacer”

"El problema referidy 2 las caracteristicas def trabaio ha sih de evaluacin. En general ks fufores han sidh de buena ayuda en ef desamod de un frabaio con un esquema cientifico (... Sin embargo, en fa
evatizarsin han exietich diferencizs de cnfern en m mismo fihunal que femn desconcerantes pars msafme y para ke fifuras pmmocinnes”

Discursos ante Ia valoraclon del proceso del TFG
"No considers normal que durants mi defensa 55 me recorfs signifcativaments af bempo de eion, i mucho mence que 26 me hagan dos puntualizaciones £in bampo 2 réplca (fedo debeda al sncime
refraso que estahe sufrends of procedimients, y del que yo no fenis culpal™
“Un problema que me afectd reaimente fue 2 la hora de citar, infenté hacerdo de fa mejor manera (comprobé las citas como 10 veces anfes de imprimir v le pedi expresamente 2 mi fufora que me las
revieace pamne reaimante nn tahia @ ecfahan hen pesfas Cen goe eaimente anfes de fa ealrachn del pmesdiments cada fifor deheria mumree cnn 2o ahmaen p epdeans hen cimo 28 dehe cifar en
un trabago académico para no coer en ef plaga”
Tl prcnaas que o3 on brabajo de fres meses. Pero bego e realided con b que fe encueniras, con les vabracianes, ke defense y dems, o3 ofra. No Began fres mescs. Abors, con s vista atris, desputs de
las evalvacionss, de bs conficlos que huba, de chmo s¢ fraft a algunos alumnos en las defensas y demis, pues igual si que deberia ser mas langs”

Fuente: elaboracién propia

Resultaba claro que el apartado de evaluacién del antiguo Procedimiento era
excesivamente vago, y no estaba garantizando la transparencia del proceso evalua-
tivo especialmente en lo referido al «diseno de indicadores homogéneos que per-
mitiesen observar la adquisicion de las competencias» (Rullan et al., 2010: 78).

Esta realidad se volveria a hacer palpable en el cuestionario realizado (véa-
se grafico 1): el item genérico peor valorado, con claras diferencias respecto a
los demas, era el referido al de la actuacion docente ante la evaluacion (4,4
puntos de media en una escala del 1 al 10).

Asimismo, la traduccién en datos de la mala percepcidn existente alrede-

dor de la capacidad evaluadora y didactica de los tribunales, resultaba eviden-
te (véase Tabla 2).

Tabla 2. Valoracién de la actuacion docente ante la evaluaciéon del TFG

Principales items Media | Desv.tip. | n

Me senfi psiamentz evaluado por & inbunal 8,1 3,2 i

Esioy safisiechola con el train del bunal durante la defenca 49 3.1 13

En general, esioy safisiechola con los cienos de evaluacin dz mi TFG 45 23 13
En general, esioy satsiechola con las explhcaciones del inbunal sobre mi TFG 42 3.4 12
Esioy satsfecho/a con lo que aprendi del inbunal 3.3 28 13

Fuente: Elaboracion propia
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Dejando al margen esta primera problematica, en la encuesta el segundo item
menos valorado era el referido a la valoracion del proceso per se del TFG (6,3 pun-
tos de media sobre 10). Este dato (véase grafico 1) coincidia de nuevo con el anali-
sis del discurso de los grupos, y su perspectiva critica alrededor de dos cuestiones:

1. A todas luces al alumnado entendia insuficiente el tiempo disponible para
cumplir con precision todos los aspectos formales requeridos (extension mi-
nima, estructura del TFG, etc.), maxime sabiendo que la superacién de esta
asignatura coincidia con la realizacion del Practicum del Grado.

2. El modelo de citacién expuesto en el documento regulador del TFG era
confuso, y no observaba el cumplimiento del formato APA. Esta cuestién
generaba una preocupacidn latente en el alumnado, ante la posibilidad de
incurrir en un plagio indirecto.

{Escala de safcfaccitn del 0 & 10)

ACTUACION DOCENTE ANTE LA DIRECCION 80

VALORACION DE LA FORMACION ALCANZADA 7.0

VALORACION DEL PROCESO 63

ACTUACION DOCENTE ANTE LA EVALUACION 44

Fuenie: elaboracion propia

Figura 1. Medias de las dimensiones valorativas del TEG

El feedback generado por toda esta informacién cuantitativa y cualitativa, tanto
en las reuniones con directores/as y evaluadores/as del TFG, como en las reflexio-
nes compartidas con el docente de la asignatura enfocada al disefio de proyectos de
investigacion, condujeron a senalar otros dos problemas percibidos por el alumnado:

1. Una ansiedad notable generada por el acto de defensa publica del TFG que
habia que eliminar de algtn modo.

2. La idea preconcebida de que los TFG tenian que ser proyectos «sin fisuras»,
o con una factura final mas propia de estudios de postgrado.
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CONCLUSIONES

Como hemos adelantado, la estrategia multifocal expuesta confluia en la
aprobacion de un nuevo Procedimiento del TFG del Grado en Sociologia. El
analisis de sus mejoras, por tanto, forma el contenido conclusivo de esta co-

municacion.

La aproximacién cuantitativa y cualitativa al posicionamiento del alum-
nado del Centro ante el TFG, condujo al disefio en el Procedimiento de una
rubrica con criterios ponderados muy detallada. Sélo de esta forma se podia
eliminar la principal fuerte de controversia ante esta asignatura, y hacer mas
transparentes los criterios evaluativos de un tribunal en una misma ejecuciéon
o defensa (Diaz, 2011: 49).

Dicha rabrica, ademas de estar inspirada en la realizada por la Universidad
de Granada:

1. Trata de medir exhaustivamente los resultados de aprendizaje contemplados
en la guia docente ptblica del TFG.

2. Expone, para cada item principal de evaluacion (planteamiento y objetivos, re-
vision tedrica y fuentes de informacion, etc.), un argumentario detallado que
debe proporcionar al tribunal una referencia objetiva acerca de las calificaciones
posibles para un TFG, y que sirve también de guia al estudiante y al director/a.

3. Cuantifica la importancia de la presentacion oral (un 20% de la nota final),
recordemos, una dimensiéon del TFG que resulta especialmente compleja
para nuestro alumnado.

También se incluyen mejoras complementarias con la finalidad altima de seguir
minimizando otras fuentes de incertidumbre de los/as estudiantes. En concreto:

1. Se concede a los/as directores/as el derecho a intervenir en la sesion ptblica
de defensa, con la finalidad de que el/la estudiante entienda este acto como
un momento de ensefianza-aprendizaje.

2. Se regula la incorporacién al TFG de un epigrafe en el cual los/as alumnos/
as expliciten las fortalezas y debilidades de su aportacién cientifica (como
todas, mejorable y siempre dependiente de futuros aprendizajes), asumiendo
la honestidad como elemento inseparable del proceso investigador.
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3. Se incorpora la posibilidad de que los TFG se puedan hacer en grupo y, por
tanto, introduzcan estrategias de aprendizaje cooperativo que posibiliten a
determinado alumnado eliminar sus inseguridades al respecto.

4. Se enuncia la posibilidad de que el/la estudiante aporte un poster (u otro
formato audiovisual) resumen de su trabajo, y que puede sumar hasta 0,5
puntos a su nota final. De este modo el acto evaluativo no se cifie en exclu-
siva al TFG vy su defensa publica.

5. Se mejoran varios aspectos formales del TFG (reduccion de la extension del
trabajo, utilizacion de un estindar APA de citacion, etc.).

Por supuesto, resulta evidente que la puesta en marcha de todos estos cam-
bios no supone un punto final. La combinacion rigurosa de herramientas mixtas
de investigacidn social para conocer la realidad de nuestro alumnado, asi como el
empleo de la informacién obtenida para fundamentar la interaccién con todos
los/as docentes implicados en la realizacion de los TFG supone un proceder
inexcusable para el futuro perfeccionamiento de nuevos procedimientos.
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RESUMEN

El propésito de este trabajo consiste en exponer las posibilidades del Protocolo
de investigaciéon como herramienta de vinculacion entre el estudiante y el tutor-
docente en la preparacioén y evaluacion de los trabajos de fin de carrera.

PALABRAS CLAVE: trabajos fin de carrera, Protocolo de investigaciéon juridica
Metodologia de la investigacidn juridica, Evaluacidon de aprendizajes, TFG,
TEM.

ABSTRACT

The purpose of this paper is to display the research project as an initial tool to
relate the student with his supervisor in order to analyze the feasibility of the
under degree final assignment.

KEYWORDS: Under degree final assignment, legal research project, methodology of
legal research, learning assessment, TFG, TEM.
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INTRODUCCION

La redaccion de un trabajo de investigacion con la finalidad de obtener un
grado académico requiere con caracter previo establecer las caracteristicas de
la investigacidn. Es frecuente que los estudiantes, tanto de Grado y como de
Master, tengan dificultades para dar forma metodologica a la inquietud, idea
o intuicidén que motiva la eleccion del tema de su investigacién. En otras oca-
siones, el tema le viene impuesto por el tutor sin mayores aclaraciones. El es-
tudiante carece de una guia metodologica que le permita ir mas alla de una
mera recopilaciéon o descripcion de ideas ajenas sobre el tema.

En los estudios del Grado en Derecho son escasos los trabajos de reflexion
sobre el proceso de investigacion juridica. Aunque las instituciones académi-
cas han establecido formatos o modelos de entrega de Trabajos Fin de Grado
(TFG) o Fin de Master (TFM) no existe una orientacién o una guia metodo-
l6gica sobre su forma de elaboraciéon (Gonzalez Galvan, 2011). En ocasiones,
esta ausencia provoca gran frustraciéon durante el proceso de direcciéon. A lo
que cabe agregar el desconocimiento por parte de muchos estudiantes de las
mas elementales nociones sobre técnicas de investigacion juridica.

El Protocolo de Investigacion pretende colmar esta laguna. Seria un pri-
mer paso para el analisis inquisitivo de tema, objetivo, materiales y fuentes de
estudio. Implica, ademas, algunas preguntas previas sobre las capacidades del
estudiante para llevar a cabo un buen trabajo. El Protocolo ha de plasmar en
la redaccidn de una ficha estructurada, razonada y argumentada sobre el TFG
o el TEM.

METODOLOGIA

La idea de este Protocolo surge ante la necesidad de escribir un trabajo
juridico para obtener un grado académico. La redacciéon de un trabajo de in-
vestigacidn juridica exige afrontar una serie de etapas metodologicas. El
Protocolo de Investigacién, como primera aproximacioén al tema, es una he-
rramienta tUtil para docentes y estudiantes para estructurar las primeras ideas
sobre el tema objetivos, hipdtesis y capitulado de su trabajo. Asimismo, puede
ser util en la evaluacion del desempenio de los alumnos.
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Ya se trate de un TFG, ya de un TEM, es importante desde el comienzo
establecer las caracteristicas de la investigacion. Estas caracteristicas son provi-
sionales y por ello el Protocolo se concibe como una Guia que dé forma a la
inquietud, a la idea o a la intuicién del estudiante. Consideramos que los do-
centes podemos aportar elementos que ayuden a los estudiantes a organizar
inicialmente su investigacion. Estos elementos son una propuesta sujeta a dis-
cusion, a debate y reflexion. Por eso el Protocolo deberia tener estos elemen-
tos:

— El primer acercamiento metodoldgico al tema

— Un esquema provisional de desarrollo de un trabajo.

— Una estructura de ideas

— Una organizaciéon mental-temporal breve, clara y rigurosa de una inves-
tigacion.

A partir de estos primeros ingredientes, habra de centrarse en el marco
tedrico conceptual para poder llevar a cabo un planteamiento coherente, tan-
to del tema como de las hipdtesis. En fin, no se trata de nada novedosos, pero
creemos que merece la pena explorar este modo de trabajar con los estudian-
tes de TFG y en especial con los estudiantes de TFM para mejorar la calidad
de sus trabajos e investigaciones.

El Protocolo de Investigacion contiene las etapas metodologicas propias
de cualquier trabajo de investigacion juridica: seleccidn y explicacion del
tema elegido (objetivo y estado de la cuestion), establecimiento de la hipote-
sis, disefio de la estrategia de la investigacion (capitulado), seleccion de fuentes
(bibliografia) y calendario.

Proceso de desarrollo: actividades planificadas

Para llevar a cabo la propuesta se disenan las siguientes fases.
1.7 FASE. Elaboracién de la encuesta y analisis de los resultados.

* poner en comun la experiencia de innovacion docente de los miembros
de la Red y agregar su participaciéon en anteriores redes de innovacion
docente; (2) establecerla base teorica y caracteristicas modelo Protocolo
de investigacidn juridica;

* trazar la estrategia de trabajo y establecer las caracteristicas de la RED
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» establecer las acciones didacticas y un cronograma;
 delimitar el grupo de alumnos participantes.

Duracion: 2 meses.

Reuniones: una reunion para elaborar los items de la encuesta
Resultado — Acceso a los items de la encuesta:

2.* FASE. Analisis de los resultados de la encuesta

* vaciado de los cuestionarios

¢ redaccidn de un documento de analisis;

* poner a prueba los resultados de las encuestas frente al modelo Protocolo
de Investigacion Juridica.

Duracidn: 2 meses.

Resultado: elaboracion del Protocolo

RESULTADOS PRINCIPALES

Las explicaciones de estas etapas adaptadas a la finalidad del Protocolo se
apoyan en la literatura cientifica resenada en el apartado Bibliografia.
Previamente, se elaborard una encuesta sobre las dificultades metodologicas,
organizativas e institucionales que docentes y estudiantes encuentran en la
elaboracion de sus trabajos de investigacion.

Dicha encuesta se hara llegar a algunos docentes y estudiantes que hayan
terminado o estén terminando sus investigaciones. Adicionalmente, se revisa-
ra la literatura cientifica existente sobre las técnicas y métodos de investiga-
ci6n juridica con el fin de establecer un contraste entre los enfoques para la
adaptacion de los TFG y TEM en las universidades presenciales y en las uni-
versidades a distancia. Este enfoque metodologico adaptado a las Ciencias
Sociales y Juridicas implica conjugar el método analitico, el método sintético
y el método inductivo y deductivo. Los cuatro métodos son relevantes en
cualquier trabajo cientifico y significaran un sustento del Protocolo de
Investigacion objeto de nuestra propuesta.



ErL PROTOCOLO DE INVESTIGACION JURfDICAZ UNA HERRAMIENTA METODOLOGICA PARA LA EVALUACION ...

CONCLUSIONES

El Protocolo o Proyecto de investigacion juridica es un primer acercamien-
to metodoldgico y provisional para la planificacion y posterior desarrollo de los
trabajos de investigacién. Aunque el estudiante sea quien disefia su método de
trabajo, el Protocolo de Investigacién puede servir de herramienta metodologi-
ca que facilite la vinculacién alumno-docente y permita modular el camino y
los pasos para el mejor desarrollo del trabajo de investigacion. El Protocolo
permite, ademas, estructurar las ideas o intuiciones primarias sobre el tema ob-
jeto de estudio. En este sentido cumple una funcién organizadora de las ideas y
de los tiempos para llevar a cabo la tarea. Asimismo, el Protocolo prepara al
estudiante para la reflexion sobre la calidad de su eleccion preguntandose en
torno a su viabilidad, originalidad, utilidad y capacidad para la preparacion del
tema. No es sencillo elaborar un Protocolo de Investigacion en Derecho.
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RESUMEN

La adaptacion de las titulaciones universitarias a la EEES ha supuesto un
cambio en las metodologias docentes, asi como modificaciones e innovaciones
relacionadas con los sistemas de evaluaciéon de tal forma que los estudiantes
toman un mayor grado de protagonismo y responsabilidad. En este trabajo, se
analiza el uso de la rtbrica a través de las Tecnologias de la Informacién y
Comunicacién (TIC) como recurso para la autoevaluacién de trabajos dirigi-
dos, con el fin de valorar el alcance educativo de esta herramienta en el con-
texto de la ensefianza universitaria. Para ello, se ha llevado a cabo una expe-
riencia realizada con los estudiantes de primer curso de la Escola Técnica
Superior d’Enginyeria Industrial de Barcelona (ETSEIB) de la Universitat
Politécnica de Catalunya (UPC) y con la asignatura de Algebra lineal. Se ha
disefiado una rabrica especifica para este caso particular y ha sido integrada
dentro de la plataforma Atenea (versién de Moodle adaptada por la UPC).

PALABRAS CLAVE: rubrica, evaluacién formativa, autoevaluacion, enseflanza uni-
versitaria.

ABSTRACT

The adaptation of university degrees to the EHEA has supposed change
in teaching methodologies as well as modifications and innovations related
to the evaluation systems in such a way that students take greater leadership
and responsibility. In this paper, the use of the rubric by means the ICT’s is
analyzed as a resource for the evaluation of supervised work to appraise the
educational outreach of this tool in the context of university education. For
it, there has been carried out an experience realized with the students of the
first year of the «Escola Técnica d’Enginyeria Industrial of Barcelona»
(ETSEIB) of the «Universitat Politécnica of Catalonia» (UPC) and with the
subject of linear Algebra. A specific rubric has been designed for this
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particular case and has been integrated into the platform Atenea (Moodle’s
version adapted by the UPC)

KEYWORDS: rubric, formative evaluation, self assessment, university education.

INTRODUCCION

Es necesario analizar como evaluar a los estudiantes en el marco del
Espacio Europeo de Educacidn Superior (EEES) y del Sistema Europeo de
Transterencia de Créditos (ECTS). En este nuevo contexto, es imperativo
que el profesorado conozca muy bien las competencias tanto genéricas (com-
petencias relacionadas tanto con las actitudes y los valores, como con los pro-
cedimientos, incluyendo aplicaciéon de las TIC; tercer idioma y caracter em-
prendedor) como especificas (competencias relacionadas con los
conocimientos y las habilidades propias de cada titulacién) que tienen que
exigirse a los estudiantes, a partir de las cuales se defina el enfoque que tiene
que darse a la ensenanza de las asignaturas que componen el grado o méaster y
como evaluarlas.

En este contexto, la evaluacion es entendida como un proceso que pro-
mueve el aprendizaje con una finalidad formativa «evaluacién para el apren-
dizaje», mas que como un proceso de control dirigido a la constatacion de
resultados «evaluacion del aprendizaje».

Recientemente muchos autores y desde diferentes puntos de vista han
estudiado diferentes estrategias de evaluacion todas ellas dirigidas a la
busqueda de un método de evaluaciéon centrado en el aprendizaje. Entre
ellos podemos encontrar a Ahumada, P. (2005), Bordas, M. I. y Cabrera,
F. A. (2001).

En un sentido amplio, la evaluacioén consiste en un proceso sistematico
para recopilar informacidn sobre el aprendizaje del estudiante y su desempe-
fo, en base a diferentes fuentes de evidencia.

La evaluacion orientada al aprendizaje es un enfoque que intenta averi-
guar qué sabe el estudiante o qué es capaz de hacer utilizando métodos di-
terentes de la simple aplicacidon de un conjunto de pruebas o examenes. Esta
forma de evaluacion alternativa se fundamenta en la idea de que existe un
espectro mucho mas amplio de desempefios que el estudiante puede mos-
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trar, a diferencia del conocimiento limitado que se evidencia con un exa-
men tradicional de respuestas breves o extensas. Tal y como dice Pedro
Ahumada en su libro «Una evaluacidn auténtica del aprendizaje» (Ahumada,
P. (2005)): este espectro mas amplio tendria que incluir situaciones de
aprendizaje de la vida real y problemas significativos de naturaleza comple-
ja, que no se resuelven con respuestas sencillas seleccionadas de un banco de
preguntas.

Esta claro pues, que ademas de las tradicionales evaluaciones mediante
pruebas orales o escritas, es necesario recurrir a otros procedimientos de eva-
luacién que proporcionen por un lado, evidencias de que el estudiante esta
interrelacionando sus conocimientos previos con los nuevos aprendizajes que
se le presentan, es decir que aporten evidencias de si el alumno ha considera-
do en su aprendizaje situaciones anteriores y de si esta consiguiendo establecer
de forma clara, un «ranking» progresivo y una recopilaciéon de los contenidos
conceptuales y procedimentales.

METODOLOGIA

En este trabajo se estudia la evaluacién de los procesos de ensenanza y
aprendizaje desde la perspectiva de un modelo de ensefianza centrada en el
estudiante.

El estudio que se presenta en este trabajo versa sobre el uso de una e-ru-
brica utilizada para la autoevaluacién de un trabajo dirigido realizado por
estudiantes universitarios de grado de Ingenieria impartido en la Escola
Teécnica Superior d’Enginyeria Industrial de Barcelona (ETSEIB) de la
Universitat Politecnica de Catalunya (UPC).

Durante el primer cuatrimestre del curso 2015-16 se ha realizado una ex-
periencia en la cual los estudiantes han desarrollado un proyecto utilizando
blogs educativos que han tenido que hacer accesible al profesor a través de la
plataforma Atenea (version de Moodle adaptada por la UPC).

En la realizacién del proyecto los estudiantes han debido que autoeva-
luar-se a través de una e-rubrica dispuesta para tal efecto en la propia plata-
forma Moodle. Los resultados de la autoevaluacién han permitido analizar
la implicacién del alumnado en el proceso de evaluacion. Los estudiantes
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que realizaron esta prueba fueron todos los de primer curso de Algebra li-
neal de la ETSEIB-UPC. Participaron un total de 599 estudiantes divididos
por parte de la administracion, en 10 grupos cada uno y cada grupo tutori-
zado por un profesor diferente coordinados todos por los responsables del
proyecto. Cabe decir que todos los estudiantes realizaron un mismo exa-
men evaluador tanto parcial como final. Con el uso de las diferentes rabri-
cas dentro del blog se han mejorado de forma sustancial las calificaciones
globales de los alumnos en la asignatura de Algebra lineal. Estas mejoras se
ven reflejadas no sélo en las calificaciones de la asignatura sino en las en-
cuestas realizadas a los alumnos sobre el sistema de evaluacion de los traba-
jos realizados a través del blog. Como puede verse en la siguiente grafica, en
el curso 2014-15 el ntimero de alumnos que no lograron superar la asigna-
tura fue de un 32,97%, sin embargo, en el curso 2015-16 solamente fue de
un 21,87%. Todo y que se observa que en el curso 2014-15 hay un 3% mas
de alumnos con la calificacién de aprobado, también se destaca que el na-
mero de alumnos con calificaciones superiores al aprobado ha aumentado
en casi un 10%.

Se ha utilizado la e-rtbrica integrada en la plataforma Moodle, porque
permite a los profesores poder realizar todas las gestiones de las notas de for-
ma automatica, en contra de las e-rubricas externas que no estin vinculadas a
ningan sistema de gestion aprendizaje, teniendo que extraer, por tanto, la
informacidn para aplicarla al bloc de notas. La plataforma Moodle ha permi-
tido crear la e-rubrica integrada, configurando el nombre de la misma, des-
cribiendo los criterios y niveles, asi como afadir y o eliminarlos como tam-
bién cambiar el orden de los mismos en caso que convenga. En la rtbrica del
caso particular presentado, contiene 5 criterios y 5 niveles de puntuacién para
cada uno de ellos, generando de forma automatica una calificacién del traba-
jo realizado en cada momento, de manera que el estudiante conoce que as-
pectos deberia mejorar para alcanzar la excelencia. El estudiante valora de
forma muy positiva el disponer desde el inicio, del contenido de la rabrica,
mostrando de forma detallada que aspectos muestran una buena comprension
de los contenidos y garantizan una buena evolucidn en el aprendizaje de la
materia en cuestion.

La metodologia de estudio utilizada es la descriptiva-deductiva, habi-
tual en este tipo de trabajos y las herramientas soporte son las TIC. Las
rabricas o matrices de valoracidén son «guias de puntuacién usadas en la
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evaluacion del desempefio de los estudiantes que describen las caracteristi-
cas especificas de un producto, proyecto o tarea en varios niveles de rendi-
miento, con el fin de aclarar lo que se espera del trabajo del alumno, de
valorar su ejecucion y de facilitar la proporcion de feedback» (Fernandez
March, 2010:24).

Es bien sabido que las rtbricas permiten a los docentes realizar un segui-
miento y evaluacidén de las competencias adquiridas por los estudiantes de
una manera mas sistematizada. Tal y como explican Martinez, Tellado y
Raposo (2013), en cuanto a las posibilidades para evaluar que tiene la rabrica
hay que destacar su valor en la autoevaluacion de los aprendizajes por los es-
tudiantes, puesto que los sirve de guia, fomenta el aprendizaje cooperativo y
constituye una herramienta agil, atil y coherente que impulsa el aprendizaje
contribuyendo a un mayor entendimiento del propio proceso de aprendizaje
y, en definitiva, a una mayor autonomia y autorregulacion del estudiante.

El uso de la rtbrica crea un nuevo escenario para los docentes y alumnos
donde no solamente la evaluacién es una nota en el expediente, sino que for-
ma parte del proceso ensenanza-aprendizaje. La rbrica permite mostrar a los
alumnos de qué seran evaluados y como, guiandolos, no solamente en la ela-
boracién de la tarea, sino también en la consecucion de los objetivos académi-
cos de la propia tarea.

En la elaboracion de una rubrica se tienen que incluir los criterios de
evaluacién que recojan los elementos fundamentales de la competencia, tie-
nen que ser criterios que ofrezcan al estudiante, con claridad, todas las ca-
racteristicas de la competencia a desarrollar. Mas en concreto, en el mo-
mento de elaborarla es conveniente tener en cuenta algunos aspectos tales
como:

1. Considerar las caracteristicas de las competencias que se tienen que evaluar.

2. Determinar los indicadores de logro (Desarrollo, originalidad, pulcritud,
creatividad, claridad de redaccidn, capacidad de sintesis, etcétera).

3. Situar los niveles de adquisicién en una escala de graduacion para especificar
las diferencias sobre lo aprendido.

4. Determinar la puntuacién que se otorga a cada nivel.
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Mostramos un ejemplo de rubrica en la siguiente figura.

Definicion del problema

Obtencion del término general

Solucién del caso numeérico y andlisis critico de los resultados

No entregado Se han escrito Se han escrito Se han escrito  Se proporcionan

referencias referencias referencias las referencias
pero no adecuadas adecuadas y bibliograficas.
adecuadas pero no citadas pero no Todo uso de
citadas todo trabajo ajeno trabajo ajeno viens
en el texto lleva su fuente con su fuente
de informacion de informacion
0 puntos 1 punto 2 puntas 3 puntas 5 puntos

Reterencias bibliograficas

Figura 1. Ejemplo de rabrica
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Las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) favorecen la
creacion de entornos de aprendizaje virtual que permiten la interaccién entre
docentes y estudiantes y entre pares a través de espacios virtuales que integran
diferentes herramientas. A la vez que, proporcionan herramientas para gestio-
nar el proceso de aprendizaje, evaluacion y autoevaluacién de los estudiantes.
De hecho, una e-rubrica no es mas que la implementacién de una rabrica a
través de un medio electronico. Existen diversas herramientas TIC que faci-
litan el disefio de rubricas, muchas de ellas son herramientas gratuitas que
ayudan a crear rabricas de cierta calidad. En nuestro caso, utilizamos la plata-
forma Moodle como e-rubrica integrada.

RESULTADOS PRINCIPALES

El estudio que se presenta en este trabajo versa sobre el uso de una e-
rubrica utilizada para la autoevaluacién de un trabajo dirigido realizado por
estudiantes universitarios de Grado de ingenieria impartido en la Escola
Técnica Superior d’Enginyeria Industrial de Barcelona (ETSEIB) de la
Universitat Politécnica de Catalunya (UPC). Durante el primer cuatrimes-
tre del curso 2015-16 se ha realizado una experiencia en la cual los estu-
diantes han desarrollado un proyecto utilizando blogs educativos que han
tenido que hacer accesible al profesor a través de la plataforma Atenea (ver-
sion de Moodle adaptada por la UPC). En la realizacién del proyecto los
estudiantes han debido que autoavaluar-se a través de una e-rtbrica dis-
puesta para tal efecto en la propia plataforma Moodle. Los resultados de la
autoevaluacién han permitido analizar la implicacién del alumnado en el
proceso de evaluacion.

Los estudiantes que realizaron esta prueba fueron todos los de primer cur-
so de Algebra lineal de la ETSEIB-UPC. Participaron un total de 599 estu-
diantes divididos por parte de la administracidn, en 10 grupos cada uno y
cada grupo tutorizado por un profesor diferente coordinados todos por los
responsables del proyecto. Cabe decir que todos los estudiantes realizaron un
mismo examen evaluador tanto parcial como final. Con el uso de las diferen-
tes rubricas dentro del blog se han mejorado de forma sustancial las califica-
ciones globales de los alumnos en la asignatura de Algebra lineal. Estas mejo-
ras se ven reflejadas no so6lo en las calificaciones de la asignatura sino en las
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encuestas realizadas a los alumnos sobre el sistema de evaluacidn de los traba-
jos realizados a través del blog.

Como puede verse en la siguiente grafica, en el curso 2014-15 el namero
de alumnos que no lograron superar la asignatura fue de un 32,97%, sin em-
bargo, en el curso 2015-16 solamente fue de un 21,87%. Todo y que se obser-
va que en el curso 2014-15 hay un 3% mas de alumnos con la calificacién de
aprobado, también se destaca que el numero de alumnos con calificaciones
superiores al aprobado ha aumentado en casi un 10%.

MNotas cursos 2014-15 Y 2015-16
1r semestre

Jo0

600 |

500 ¢

400 |

300

200 |

100 ¢ -
- S 1 10 1 9 99 1 7 B 1 5 69 1 0_4.9 FAIL |
| CURSDO 2015-16 | a8 | 5 | 122 | 302 | 131
| B CURSO 2014-15 | 3 | 1 | 75 | 343 | 212

Figura 2. Notas cursos 2014/15 y 2015/16

CONCLUSIONES

Se ha utilizado la e-rtbrica integrada en la plataforma Moodle, porque
permite a los profesores poder realizar todas las gestiones de las notas de for-
ma automatica, en contra de las e-rabricas externas que no estan vinculadas a
ningln sistema de gestion aprendizaje, teniendo que extraer, por tanto, la
informacion para aplicarla al bloc de notas.

La plataforma Moodle ha permitido crear la e-rabrica integrada, configu-
rando el nombre de la misma, describiendo los criterios y niveles, asi como
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afladir y o eliminarlos como también cambiar el orden de los mismos en caso
que convenga. En la rtbrica del caso particular presentado, contiene 5 crite-
rios y 5 niveles de puntuacion para cada uno de ellos, generando de forma
automatica una calificacidn del trabajo realizado en cada momento, de mane-
ra que el estudiante conoce que aspectos deberia mejorar para alcanzar la ex-
celencia. El estudiante valora de forma muy positiva el disponer desde el ini-
cio del contenido de la raibrica, mostrando de forma detallada que aspectos
muestran una buena comprensiéon de los contenidos y garantizan una buena
evolucion en el aprendizaje de la materia en cuestion.
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RESUMEN

Este trabajo trata de responder la necesidad de poder evaluar las habilidades
docentes en el uso de la Pizarra Digital Interactiva (PDI) creando una nueva he-
rramienta: la rabrica. El trabajo presenta un analisis de la situacién actual de la
educacioén frente a las TIC y como la PDI es ya una realidad emergente en las
aulas. Por este motivo se encuentra la necesidad de evaluar si los maestros que
emplean esta maquina tienen adquiridas las habilidades necesarias en el uso de la
PDI y en la creacién de los recursos para la PDI. El trabajo ha sido realizado con
la metodologia Educational Design Research que marcara los pasos a seguir du-
rante el proceso de consecucién de la herramienta. La confeccién dela rabrica
consta de diferentes fases y cada una de estas ha sido validada con diferentes mé-
todos. Los resultados obtenidos demuestran que la rabrica cumple el objetivo por
el que ha sido creada: evaluar de forma completa y ajustada el uso docente de la
PDI y la creacidén de recursos para la PDI.

PALABRAS CLAVE: PDI, pizarra digital, rbrica, evaluacion docente, TIC.
ABSTRACT

This project attempts to answer the need to assess teaching skills in the use of
the interactive whiteboard (IWB) creating a new tool: a rubric. The workpresents
an analysis of the current situation of education in front of the ITC and as the [IWB
is already an emerging reality in the classroom. For this reason, there is the need to
assess if the teachers have acquired the necessary skills in the use of the IWB and in
the creation of resources for the IWB. The work has been performed with
Educational Design Research methodology that will mark the steps to follow in
the process of the tool achievement. The elaboration of the rubric has different
phases and each of these has been validated with different methods. The results
show that the rubric fulfills the purpose for which it was created: to assess fully and
set the educational use of the IWB and the creation of resources for IWB.

KEYWORDS: [WB, interactive whit board, teacher assess, ICT.
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INTRODUCCION

La revolucién tecnoldgica ha traido nuevas herramientas a la educacion, y
una de las que mas aceptacion ha encontrado es la Pizarra Digital Interactiva
(PDI), que esta sustituyendo poco a poco la pizarra de tiza que tantos afios ha
acompanado a la educacién. Teniendo en cuenta la entrada de la PDI en las
escuelas es necesario empezar a formar a los maestros en su uso. Siempre que
hay una formacion se crea la necesidad de evaluar las capacidades adquiridas
para asi conocer si se han conseguido los objetivos de aprendizaje. Segun
Gimeno Sacristan & Pérez Gomez (1996):

Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del cual alguna o varias
caracteristicas de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un ambiente educativo,
de objetivos educativos, de materiales, profesores, programas, etc., reciben la atencién
del que evaltia, se analizan y se valoran sus caracteristicas y condiciones en funcién de
unos criterios o puntos de referencia para emitir un juicio que sea relevante para la
educacion. (P. 336)

Alonso Tapia & de la Red Fadrique (2014) en su investigacidon explican
que la evaluacidn tiene otra utilidad mas que la puntuacién, que es ofrecer
una retroalimentacidn, ya que aporta informacién sobre las dificultades y
errores de los participantes y asi poder mejorar o trabajar en aquellos aspectos.
Para evaluar de esta manera es necesario que dentro de la importancia de la
globalidad del aprendizaje esté separado en pequefios grupos de conocimien-
tos o aptitudes para asi poder evaluar por separado y saber con mas exactitud
lo que se debe mejorar o potenciaron un futuro. Teniendo en cuenta todo
esto y para dar respuesta a estas necesidades se cred la rabrica.

McMeekin (2014) propuso esta definicion:

Las rtbricas son tablas de puntuacion. Muestran lo que se espera del alumno
en la consecucion de una tarea. Las rabricas se utilizan para evaluar el aprendi-
zaje en varios puntos. Los alumnos pueden utilizar rabricas como guia para
cumplir con todos los requisitos para la tarea encomendada. Los profesores de-
ben seguir la rabrica en la creacion y clasificacion de las tareas. (Pag. Web)

Koh (2013) ya introduce en su articulo que para evaluar a profesores una
buena herramienta es la rbrica, porque un profesor que sabe cuales son sus
carencias es capaz de mejorar. El estudio que realiza el autor también introdu-
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ce la rabrica, no como algo para evaluar materias lectivas, sino la forma de
trabajar de un maestro, mas especificamente como utiliza las TIC en el aula.

Objetivo

Por este motivo lo mas adecuado es realizar una rabrica de evaluacion
donde se podran establecer diferentes graduaciones de consecucion de la can-
tidad de contenidos que se consideren necesarios.

METODOLOGIA

Se utilizara la metodologia Educational Design Research para lograr un
instrumento valido.

El método empleado para realizar la herramienta es el Educational Desing
Research (Gall, Gall, & Borg, 2007). Esta metodologia proporciona unas di-
rectrices a seguir para disenar una investigacion o herramienta de una forma
ordenada y controlada. En el siguiente cuadro se muestran las fases seguidas,
con los objetivos a conseguir en ella, las preguntas de investigaciéon y las en-
tregas a realizar durante el proceso.

Esta rabrica tiene dos partes, una para evaluar el uso docente de la PDI y
una segunda para evaluar la creacién de recursos. La raibrica esta pensada tan-
to para ser pasada completa como para ser pasada sélo por partes. Esto servira
por si alguien quiere evaluar s6lo una de las dos partes sin tener en cuenta la
otra. La rabrica tiene 4 dimensiones que son: pedagdgica técnica social, ética
y legal, desarrollo y responsabilidad profesional. Se han definido cuatro nive-
les de adquisicién de cada contenido:

No iniciado: Es el docente que no tiene conocimientos y habilidades para
usar la PDI ni/o para crear recursos; o que tiene las habilidades y/o conoci-
mientos, pero no los usa.

Basico: Es el docente que tiene unos conocimientos y habilidades basicos
para usar la PDI y/o para crear recursos.

Alto: Es el docente que tiene unos conocimientos y habilidades muy desa-
rrolladas para usar la PDI y/o para crear recursos.
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Experto: Es el docente que tiene unos conocimientos y habilidades muy
desarrolladas para usar la PDI y/o para crear recursos y que lidera un cambio
en su entorno para mejorar el uso de la PDI como herramienta de ensenanza/

aprendizaje.

RESULTADOS PRINCIPALES

La prueba se ha llevado a cabo, como se ha explicado en apartados an-
teriores, pasando la rabrica de forma telematica con un formulario de
Google Forms. Este formulario se ha pasado a personas del ambito de la
educacion, pero de diferentes perfiles para intentar corroborar que la ra-
brica evaltia de forma correcta. Se ha separado en cuatro grupos estas per-
sonas: alumnos de Educacién, maestros con menos de cinco afios de expe-
riencia, maestros con cinco o mas anos de experiencia y coordinadores
TIC. La idea es que haya una progresion, y que del grupo con menos pre-
paracion al que mas aumente la puntuacién recogida con las encuestas. Al
final se han recogido 33 encuestas con once estudiantes, ocho con menos
de cinco anos de experiencia, diez con cinco o mas afios de experiencia y
4 coordinadores TIC. Los resultados dan la razén al que se ha planteado,
ya que existe una progresion en el total de los resultados de las evaluacio-
nes. Los coordinadores TIC son los que tienen puntuaciéon global mas alta
con una diferencia de casi 0,4 con el siguiente grupo. Lo mismo sucede
con la diferencia entre las que tienen mas y menos experiencia docente, ya
que los separan mas de 0,5 décimas.

Destaca sobre todo que los alumnos de Educacién tengan un concepto
mas elevado de que han sido formados en PDI que los maestros que tienen
poca experiencia. Este dato puede venir a explicar que poco a poco los
centros universitarios estan tratando de mejorar este aspecto formativo y
buscan formar a los alumnos en utilizar esta herramienta. Que los maestros
con mas experiencia tengan mas formaciéon en PDI a los que tienen menos
experiencia puede ser debido a que durante su trabajo diario se dan cuenta
de sus necesidades formativas y ellos mismos y los centros buscan solucio-
nes para recibir la formacién que necesitan para utilizar y crear recursos
para la PDL



RUBRICA DE EVALUACION DOCENTE EN EL USO Y CREACION DE RECURSOS PARA LA PDI

CONCLUSION

La rabrica es una herramienta de evaluacidon con un potencial enorme si se
emplea de la forma correcta. Para que esto sea asi se debe seguir un proceso, que
te guia hacia una elaboracion correcta. Los resultados de la rabrica son muy
positivos. El hecho de haberla realizado con la metodologia Educational Design
Research ha hecho que se hayan seguido unos pasos establecidos para validar la
herramienta y le da un valor mas elevado, ya que esta metodologia ha sido crea-
da especificamente para este propoésito. Con los datos obtenidos se puede con-
siderar que la rabrica cumple el objetivo de evaluar el nivel que tiene el que esta
siendo evaluado, ya que con varias personas los resultados obtenidos demues-
tran que los que tienen menos formacion tanto en PDI o como maestros tienen
una puntuacioén global mas baja y los que deben ser los que mas puntuacion
deben tener, como son los coordinadores TIC tienen una puntuacién global
mas alta. También es cierto que la muestra, por una herramienta que quiere ser
global y general, deberia ser mas amplia, pero el trabajo se ha centrado mas en
la elaboracidn de la herramienta, y tal vez ha tenido menos en cuenta este apar-
tado. Sin embargo, siempre se puede seguir estudiando y realizar otras pruebas
de la rbrica mas extensas o de otras maneras para acabar de confirmarla.
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RESUMEN

El empleo del portfolio como herramienta de evaluacién est cada vez mas pre-
sente en la educacion superior. La versatilidad del formato y la amplitud de sopor-
tes de su contenido han propiciado un uso creciente, parejo al empleo de metodo-
logia educativas innovadoras. Esta herramienta, de corte mas cualitativo, permite
evaluar el aprendizaje competencial al permitir al alumno integrar el conocimiento
adquirido, el aprendizaje que este produce y, por Gltimo, la reflexion que realiza de
todo ello, mostrando asi su nivel de competencia. Las practicas de campo implican
la aplicacion del conocimiento acumulado durante los estudios previos en un con-
texto real de desempefio profesional y exigiendo, ademas, un analisis critico de lo
vivido y aprendido. Un aprendizaje por competencias. Asi, las caracteristicas de los
grupos de tutorizacidén de las practicas, en los que los aprendizajes y reflexiones son
puestos en comin y compartidos por los alumnos, demandan un modelo coopera-
tivo de portafolio en el que sumar las aportaciones de todo el grupo.

PALABRAS CLAVE: portfolio, evaluacion, competencia, practicas, cooperativo.
ABSTRACT

The use of the portfolio as an evaluation tool is increasingly present in higher
education. The versatility of the format and scope of media content have given
rise, even the use of innovative educational methodology increasing use. This tool,
more qualitative, to assess the competence learning by allowing students to inte-
grate the knowledge gained, learning it produces and, finally, the reflection that
makes it all, showing their level of competence. Field practices involve the applica-
tion of knowledge accumulated during previous studies in a real context of profes-
sional performance and also demanding a critic of what lived and learned analysis.
A learning skills. Thus, the characteristics of groups of tutoring practices in which
learning and reflections are pooled and shared by students demanding a coopera-
tive model portfolio in which to add the contributions of the entire group.

KEYWORDS: portfolio, evaluation, competition, practice, cooperative.
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INTRODUCCION

Partiendo de los postulados pragmaticos de Dewey, la educacién por com-
petencias busca que los estudiantes adquieran una serie de conocimientos y
destrezas para la realizacidn eficaz de tareas relacionadas con un desempeno.
Esto supone la adquisicién y desempefio de cuatro elementos principales: co-
nocimientos, habilidades, actitudes y valores. (Zabala y Arnau, 2007; OCDE,
2005). No obstante, Jover y Garcia (2015) incluye en este proceso el aprendi-
zaje desde la experiencia y la reflexion critica. De este modo, el aprendizaje
por competencias tiene tres procesos principales (Bolivar, 2008). En primer
lugar, se ha de dar una adquisiciéon de conocimientos integrados, es decir,
un suministro de contenidos integrados que son adquiridos e integrados por
el alumno. En este proceso, las estrategias y habilidades son el contenido
principal.

En segundo lugar, es fundamental desarrollar un aprendizaje funcio-
nal, realizando una aplicacién en un contexto real y sobre situaciones coti-
dianas de los contenidos tedricos trabajados en el aula. Asi, la vinculacion de
los contenidos curriculares con las areas de interés del discente facilita y favo-
recen el desarrollo de las competencias. Por Gltimo, hay que llevar a cabo una
reflexion sobre el aprendizaje, ponderando la relacién entre el conoci-
miento adquirido y el aprendizaje funcional desempenado. Fruto de esta con-
sideracion ha de surgir una tesis que, a modo de conclusion, sea asumida e
integrada por el alumno, siendo el producto final del aprendizaje. En este
punto, como se exponia anteriormente, el desempefio del sistema de valores
del alumno toma un papel protagonista.

Este caracter eminentemente pragmatico del aprendizaje por competen-
cias, descrito en sus caracteristicas, tienen una aplicaciéon directa en el curso
de asignaturas practicas y de trabajo de campo. No obstante, como expone
Cano (2009), la tutorizaciéon académica busca favorecer el desarrollo integral
del alumno mediante una metodologia transferencial o de «tender puentes»
(Gomez, 2013), reforzando los puntos fuertes y remontando los puntos débiles
desde la potencia que otorgan los aspectos positivos. De este modo, la tutoria
se vincula con el aprendizaje competencial al tratar de ofrecer al alumno un
plantel de opciones organizativas y metodologicas y contextos de aprendizaje
mediantes el estudio de casos, la resolucién de problemas, practicas de campo,
el aprendizaje basado en proyectos y el aprendizaje cooperativo (Cano, 2009).
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Este altimo, el aprendizaje cooperativo, entendido como la capacidad de re-
tlexién conjunta y asignaciéon de significada junto con los compafieros de
aula, es el que se propone como modelo de aprendizaje en el presente trabajo.
Asi, considerando que el potencial en el aporte de conocimientos y la re-
tlexi6n critica esta en el grupo de alumnos, el tutor pierde su papel de trans-
misor de conocimientos para adquirir un rol de generador de aprendizajes al
facilitar los contenidos y experiencias y favorecer el pensamiento reflexivo.
Esto cambia la relaciéon bidireccional alumno-profesor para establecer una
dindmica multirrelacional en la que cualquier persona del grupo de aula pue-
de ser receptor o generador de conocimiento (Cano, 2007). De este modo,
Gelabert, Agusti, y Soria (2009) plantean los beneficios del portfolio como
herramienta de aprendizaje, poniendo la exposicion publica del proceso per-
sonal de formacioén como uno de los principales. De este modo, tomando las
fases del portfolio propuestas por Gelabert, Agusti, y Soria (op. cit.) —colec-
ci6n de evidencias, seleccidon de evidencias, reflexion sobre las evidencias y
publicacion del porfolio—, la modalidad de portfolio cooperativo incluye
una serie de pasos que incrementa el nimero de la propuesta de Gelabert y
colaboradores. Estos son: coleccion individual de aprendizajes, recopilando
las experiencias y procesos de solucion de problemas objeto de analisis; puesta
en comun de los aprendizajes en el grupo de trabajo; seleccion grupal de pro-
cesos aprendidos, tomando aquellos que faciliten el alcance de una solucion y
se puedan llevar a cabo; reflexiéon grupal de beneficios y perjuicios de los
procesos propuestos, realizando un proceso global de toma de decisiones en el
que valorar cada propuesta y los valores incluidos en cada una de ellas; publi-
cacion del porfolio cooperativo, presentando todo el material recopilado, asi
como los pasos llevados a cabo durante el proceso. Con todo, el objetivo es
conocer las ventajas del portfolio cooperativo en la evaluacién del aprendizaje
por competencias en las practicas profesionales.

METODOLOGIA

El portfolio cooperativo, como herramienta de evaluaciéon de las compe-
tencias profesionales, se aplico en un grupo de la asignatura de Practicas
Profesionales III del Grado de Educacion Social del Centro Jacinto Verdaguer
de Madrid. La experiencia de aplicacion de esta herramienta se llevo a cabo
durante el primer cuatrimestre del curso 2015/2016. En este periodo, com-
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prendido entre octubre y enero, hubo 8 sesiones con una duracién de 2 horas
cada una, realizandolas en horario de tarde, de 20 a 22 horas. En la asignatu-
ra habia matriculados 41 alumnos, de las cuales finalizaron la asignatura 38
personas. Sin embargo, la asistencia a las sesiones de seguimiento y supervi-
sidén era mucho menor, con una media de 13 alumnos y con una asistencia
regular en las personas asistentes. No obstante, las experiencias de practicas de
campo expuestas y los problemas planteados por los alumnos eran expuestos
en el foro de la asignatura para conocimiento del resto de alumnos no asisten-
tes, por lo que, la participacidn en el portfolio cooperativo estaba abierta a
todos los alumnos matriculados en el grupo de practicas y no sé6lo a los asis-
tentes.

Considerando la modalidad de educacion a distancia y la dificultad de
algunos alumnos para asistir a las sesiones de supervision de practicas de cam-
po, se empled un portfolio electréonico que permitia el acceso, consulta y
aportacion de todos los alumnos, independientemente de la ubicacion de los
mismos. Para ello, se empled Google Drive, al ser una herramienta abierta y
gratuita de facil registro y acceso para todos los participantes.

Para llevar a cabo este proyecto se empled una metodologia vivencial para
la exposicion de vivencias y problemas, y una metodologia scrum —aporta-
ciones parciales del producto final— para la propuesta y reflexion de pautas
de accién y solucién. Asi, teniendo en cuenta las entregas parciales del pro-
yecto final propuesto por el equipo docente de la asignatura, los alumnos
exponian las situaciones problematicas que se encontraban con el trato diario
con los usuarios de sus entidades de practicas, asi como las dificultades en las
fases de planificacion del proyecto de intervencidon. Ademis, el empleo de la
herramienta DAFO para el analisis de las entidades de practicas facilitaba la
extraccion de la informacidn relevante que se ponia en comin y se presentaba
para la aportacién de soluciones en el portfolio.

Tras la exposicion de las problematicas, los alumnos disponian de dos se-
manas antes de la siguiente sesiéon para incorporar al porfolio las herramien-
tas, publicaciones y propuestas de solucidon. Posteriormente, las sesiones se
dividian en dos partes. Una primera, en las que presentaba las opciones de
solucidn de las propuestas de solucion y un analisis reflexivo de las mismas. Y
una segunda parte en la que se presentaban nuevas problematicas para trabajar
en las dos semanas siguientes.
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RESULTADOS PRINCIPALES

Los principales resultados obtenidos de esta experiencia se pueden dividir
en siete puntos. En primer lugar, se producia una continua retroalimentacion
de las experiencias vividas por cada alumno en sus entidades de practicas.
Esto permitia verbalizar las situaciones mas frecuentes y que mas ansiedad
provocaban, haciendo ver al resto que no eran exclusivas de ellos, sino que, en
la mayor parte de los casos, eran comunes y compartidas.

En segundo lugar, se daba un aprendizaje cooperativo de las soluciones
propuestas. Las propuestas de solucién a las situaciones planteadas eran apor-
tadas por todos los alumnos del grupo de practicas. Asi, se favorecia una ma-
yor diversidad de soluciones aportadas y una mayor calidad de las mismas al
reflexionarse. Ademas, gracias a las fuentes consultadas por los alumnos para
la basqueda de soluciones, la mayoria de las soluciones tenian un soporte ex-
periencial y/o cientifico que avalaba la eficacia de las mismas.

En tercer lugar, se dio un aprendizaje de competencias profesionales, al
tener que aplicar habilidades y estrategias de soluciéon de problemas propias
del rol profesional desempenado en el centro de practicas. Ademas, se dio un
aprendizaje de habilidades de resolucién de problemas, al tener que investigar
las posibles vias de resolucion de los mismos, se tomaron decisiones al respec-
to y se ejecutaron las estrategias de solucion acordadas en las sesiones grupales
de supervision. Por otro lado, al tener que exponer los problemas y debatir las
propuestas de resolucion de los compafieros, se produjo una notable mejora de
las habilidades de comunicacidon. Ademas, la presentacion del material inclui-
do en el portfolio electronico para los alumnos no asistentes, facilitd este
aprendizaje. Del mismo modo, la puesta en comun de los problemas y solu-
ciones aportadas favorecid el desarrollo y desempeno de habilidades relacio-
nadas con el trabajo en equipo. Asi, fueron frecuentes los momentos de dialo-
go, negociacidn y cesidon, comunicacion asertiva y escucha activa. Por altimo,
todos estos aprendizajes de resolucion de problemas, busqueda de soluciones,
toma de decisiones, comunicacién y atenciéon de los usuarios, propicié una
profesionalizacién de los alumnos, evidenciada en las habilidades adquiridas
al finalizar la asignatura y reflejadas en el proyecto y memoria de interven-
cién que entregaban para la evaluacion final del equipo docente.
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CONCLUSIONES

Tomando el objetivo planteado, se puede concluir la utilidad del portfolio
electronico cooperativo para la evaluacion del aprendizaje por competencias
en las practicas profesionales. Ademas, la herramienta empleada para dar so-
porte al portfolio —Google Drive— de caracter gratuito y acceso rapido y
directo para todos los participantes es adecuada para el objetivo marcado. Es
fundamental para el aprovechamiento de la herramienta que la puesta en co-
mun de los materiales y la reflexiéon de los mismos se dé en una plataforma
abierta que permita la participacion de todos los alumnos matriculados en la
asignatura. De este modo, se garantiza que los alumnos perciban el espacio
como propio y tengan libertad para ejercer su iniciativa en la participaciéon de
las situaciones planteadas. Ademas, es importante garantizar la posibilidad de
participacién de todos los alumnos del grupo, independientemente de sus
asistencias a las sesiones presenciales de supervision. Para esto, es fundamental
la existencia de un medio de comunicacién asincrona que permita consultar
las problematicas expuestas y las soluciones planteadas en cualquier momento
sin necesidad de desplazarse. Para el buen desarrollo de la herramienta, es
importante la supervision del tutor, pero intentando que haya una interven-
ci6n minima, en la mayor parte de las ocasiones, relacionadas con aspectos
formales, legales o de ética deontologica, pero, evitando las intervenciones
relacionadas con el contenido. El aprendizaje competencial de los alumnos es
suficientemente notable, que seria recomendable incorporarlo a la valoracién
global de la nota de la asignatura por parte del equipo docente. Esto incre-
mentaria la motivacioén y participacién de los alumnos en la herramienta y la
calidad de los materiales aportados. Del mismo modo, la metodologia coope-
rativa empleada tiene una repercusion directa en la adquisicion de habilidades
de trabajo en grupo. Por otro lado, teniendo en cuenta los tres componentes
del aprendizaje por competencias descritos por Bolivar (2008) —conocimien-
tos integrados, aprendizaje funcional y reflexion del aprendizaje—, el uso del
porfolio cooperativo garantiza el aprendizaje por competencias al incorporar
las soluciones a los conocimientos adquiridos, facilitar un aprendizaje funcio-
nal con la aplicacién de dichas soluciones al trabajo real con los usuarios y
favorecer la reflexion de los resultados obtenidos de dicha aplicacion. Ademas,
se da un aprendizaje de las habilidades de profesionalizacién al exponerles a
situaciones habituales en contextos reales, teniendo que llevar a cabo un des-
empeno similar al de un profesional titulado. La eficaz solucién de los proble-
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mas a los que se enfrentan provoca un incremento en la autoestima de los
alumnos, ya que observan un aprendizaje y un avance mas rapido en su apren-
dizaje. Esto facilita, ademas, una mejor y mas rapida adaptacién al centro de
practicas. Por altimo, la participacién continua de los alumnos en la herra-
mienta permite un seguimiento mas cercano y continuo, no teniendo que el
periodo entre sesiones de supervision para orientar a los alumnos. Esto provo-
ca en los alumnos un sentimiento de apoyo, tan necesario en una asignatura
tan vivencial como las practicas profesionales de campo.
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RESUMEN

El Mister de Formacién del Profesorado, implantado como sustitucion del
antiguo CAP, y respondiendo a las demandas del EEES, ya ha generado sus pri-
meras promociones de egresados y, con ellos, llega el momento de echar la vista
atras y ver qué podemos mejorar, para seguir trabajando en pos de la calidad en
la educacién. Con esto en mente, presentamos este trabajo, que pretende exami-
nar el como se esta llevando el producto final que los estudiantes de este Master
deben llevar cabo, conocido como TEM. En estos primeros anos, no han sido
pocos los estudiantes que han visto atdnitos cdmo a pesar de realizar un master
de caracter profesionalizante, este trabajo les exigia llevar a cabo una investiga-
cién muy similar a la de los masteres de caracter investigador. Con la idea, pues,
de mejorar esta parte del Master, este trabajo pretende aportar una visién en
conjunto del mismo, y una propuesta de mejora a fin de que el Master en si pue-
da mejorar en calidad y, consecuentemente, la formacion de sus egresados que, al
dedicarse éstos a la educacidn, redundaria su formacioén en beneficio del futuro
de la educacion.

PALABRAS CLAVE: Mister de Educacion Secundaria, formacion inicial, profesiona-
lizante, Trabajo Fin de Master, educacion.

ABSTRACT

The Master’s Degree in Teachers Training was implanted as a replacement of
the former «PAC», and responding to the demands of the European Space of
Higher Education, has already generated its first promotions of graduates.
Because of that, now is time to look back and analyse what can we improve, and
move forward working towards quality in education. That’s the idea of this
presentation, that examines how the final product of the Master’s Degree, known
as Master’s Final Essay, is working right now. In these early years, there have
been few students who have been astonished how despite a Master of
professionalizing character, the mentioned essay required them to carry out very
similar to those of the masters of researcher character. With this idea in mind,
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then, to improve this part of the Master, this paper provides an overall view
thereof, and a proposed improvement to the Master itself can improve in quality
and, consequently, the formation of its graduates who, by engaging them to
education, training would result in benefit of the future of education.

KEYWORDS: Master Degree in Secondary Education, initial formation, professional,
Master’s Degree final essay, education.

INTRODUCCION

La capacitacion pedagdgica ha sido una constante en aquellos profesiona-
les que han decidido dedicarse a la docencia en niveles medios. Desde la LGE
(1970) que obligaba a estos profesionales a obtener el Certificado de Aptitud
Pedagdgica, en algunos lugares ha ido degenerando hasta convertirse en un
mero requisito burocratico, que no ha sabido mantenerse al ritmo de las re-
formas educativas que han tenido lugar en los siguientes 40 afios (Valdés ef al.,
2015).

Debido a esta necesidad imperiosa de dar calidad a la ensenanza no solo de
manera tedrica, sino desde el trabajo practico de cada docente, surge el master
para la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria, Bachillerato,
Formacién Profesional y Ensenanzas de Idiomas. Este Master, oficial, a dife-
rencia de la mayoria de los que las universidades ofrecen, no tiene como ob-
jetivo introducir al estudiante en la investigacidn cientifica, aunque transver-
salmente si existe formaciéon para ello, sino que es un master de caracter
profesionalizante; esto es, que mientras que los masteres universitarios son
una «formacion de caracter especializado multidisciplinar, orientados a la ca-
pacitacion para la actividad de investigacidn y la practica profesional que da
paso a estudios de doctorado» (UPC, 2016); los masteres profesionalizantes,
como éste que nos ocupa, tienen una «orientacién profesionalizadora ya que
habilitan para el ejercicio de las profesiones reguladas de profesor de ensefian-
zas obligatorias y bachillerato, formacién profesional y ensefianzas de idio-
mas» (Buendia et al., 2011).

Al tener, pues, este master un caracter diferente, esta diferencia ha de plas-
marse en el producto final que es el Trabajo de Fin de Master.

Claro esta que, si las finalidades son diferentes, la manera de evaluar tam-
bién ha de serlo, asi como los criterios de evaluacion. Sin embargo, la estruc-



LA EVALUACION DEL TEM EN EL MASTER DE FORMACION DEL PROFESORADO: UNA PROPUESTA DE MEJORA

tura solicitada para los TEM del Master de Formacién del Profesorado, con-
tiene los siguientes apartados basicos: justificacién, marco tedrico,
metodologia, resultados y bibliografia. A la vista esta que lo solicitado es muy
similar a una investigacion de caricter cientifico y, a priori, poco tiene esto
que ver con la capacitacion didactica, pedagogica, de los aspirantes a profeso-
res de la enseflanza media.

Por esto, a través de este documento, presentamos un modelo de evalua-
ci6n mas concreto y, por tanto, mas aproximado a la realidad que responda de
manera apropiada a dos aspectos fundamentales: primero, al cumplimiento de
los objetivos y adquisicidon de competencias previstas para los egresados de
este master, y, segundo, aproximarse a la realidad y a las necesidades de los
futuros profesores de ensefianza secundaria, bachillerato, formacién profesio-
nal y ensenanzas de idiomas.

METODOLOGIA

La perspectiva metodoldgica aplicada a este trabajo ha complementado el
analisis de las fuentes documentales clasicas con el empleo del método cualitati-
vo, especialmente el focus group ampliado con el autoanilisis de la trayectoria
experiencial propia, tanto docente, como discente en el Master resenado.

Por medio de estos métodos trata de alcanzarse el objetivo, que consiste
en presentar un modelo de Trabajo de Fin de Master mas apropiado a los pro-
positos del Master, alternativo al ya existente, y adecuado para el desarrollo
profesional de sus egresados.

RESULTADOS PRINCIPALES

Gutiérrez et al. (2013) sefialan que el Trabajo Fin de Master de Formacién
del Profesorado ha de corresponderse con alguna de las siguientes modalida-
des: la elaboracion de una unidad didactica, una innovacién docente, una
adaptacion curricular a estudiantes con necesidades especificas de apoyo edu-
cativo, la validacion de un material didactico, una breve investigacion educa-
tiva y el disefio de un plan de accidn tutorial o cualquier otro trabajo similar
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que retna unos criterios de calidad previamente definidos y consensuados

por el equipo docente.

Ademas, segun Valdés ef al. (2015), son requisitos imprescindibles del

TFM los siguientes:

1.

Ha de orientarse a la integracion de conocimientos, habilidades y actitudes
de forma coherente y acorde con los objetivos concretos de formacién pro-
pios de la titulacion y requeridos en el perfil profesional de cada especialidad
del master.

. Supondra un ejercicio reflexivo e integrador que conlleve aplicar conoci-

mientos, habilidades y actitudes adquiridos en cada uno de los modulos for-
mativos de la especialidad cursada y pueda proyectarse en la practica.

Con la finalidad de comprobar si estas modalidades y requisitos llegan

mas alla de la teoria, se han creado varios grupos de discusion con estudiantes

egresados de las diferentes especialidades del Master (n=21). A través de una

puesta en comun de ideas, se observa que los grupos toman acuerdo en lo si-

guiente:

1.

Las asignaturas correspondientes a los moédulos genérico y especifico estan
fuertemente orientadas a la practica, y resultan ttiles a los futuros profesores,
con muy pocas salvedades en este aspecto.

. El médulo de practicum también es valorado positivamente, tanto por la

estancia obligatoria en un centro de trabajo, como por los productos que del
estudiante se exigen (unidad didactica, diario, etc.), todos ellos enfocados al
trabajo practico que se desempenia en la profesion.

El TFM ostenta la peor valoracidén, pues los grupos coinciden en lo que se
apuntaba en la introduccién, y es que la estructura de éste no se orienta hacia
la practica, sino hacia la investigacion. Si bien en algunos casos se da la opor-
tunidad al estudiante para realizar un TFM mas orientado a la profesionali-
zacion, los participantes en los grupos de discusiéon admiten que se vieron
hasta cierto punto obligados a decantarse hacia una opcion de investigacion,
mias que hacia la aplicacion practica de una programacién en un aula.

Estos hechos, parecen indicarnos que en el ambito académico se da gran

relevancia a la investigacion, llegando al punto de enfocar todo trabajo final,

ya sea de grado o de master, hacia la investigacion. Y si bien esta es necesaria,
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debemos tomar conciencia de que no todas las titulaciones tienen la misma
idiosincrasia, y por tanto su producto final ha de ser acorde a la salida profe-
sional a la que sus egresados opten.

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos parecen indicar que el master de Formacion del
Profesorado, sobre todo en lo que respecta a su trabajo final, atin tiene un
amplio margen de mejora. Si tenemos en cuenta el hecho de que su caracter
es profesionalizante, y la aparente desconexién existente entre el moédulo co-
rrespondiente al trabajo final, y los médulos, genérico, especifico y de practi-
cas; nos damos cuenta de que los cambios en su estructura y evaluacion son
necesarios. Por ello, se proponen las siguientes mejoras o modificaciones a fin
de mejorar la calidad de la ensefianza:

1. Unir el médulo de practicas y el TEM, de manera que los productos de am-
bos desemboquen en un Gnico proyecto, que es el trabajo de finalizacion de
mister. El diseno del master asi lo contempla, pero, en la practica, dado que
suelen ser materias coordinadas por diferentes equipos docentes, no existe
esa necesaria conexion entre ambas partes.

2. Enfocar el TEM hacia la profesionalizacion, esto es, dejar la investigacion
para las asignaturas tedricas, y centrar el TEM en lo que el estudiante se po-
dra encontrar en el futuro inmediato, como puede ser la defensa de una
programacioén didactica ante un tribunal de un concurso-oposicion. Esto es:
preparemos al estudiante para lo que va a ser su realidad profesional, fuera de
los muros de la Universidad, cuando se postule para un puesto de trabajo
relacionado con aquello para lo que ha estudiado.

Incidamos aqui, en que no pretendemos proponer este inico modelo
de TEM, sino presentar una alternativa que conviva con los modelos impe-
rantes actualmente, y dar completa libertad al estudiante para que decida
segln sus intereses o aptitudes. Ambos puntos pueden unirse y resumirse: la
pretension de esta mejora es que el estudiante lleve a cabo su plan de prac-
ticas, y base en este el TEM. Asi, el TFM puede ser un trabajo indagador, de
autoevaluacion y autoconocimiento, similar al ejercicio que ha de realizarse
ante el tribunal de la oposicidn, y ante lo que tendrd que enfrentarse de
manera personal, en el futuro, en su labor profesional. Es decir, ;qué he he-
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cho en el aula, y por qué?, ;qué resultados he obtenido?, ;cuales son las pro-
puestas de mejora?

En el momento en el que consigamos que nuestros estudiantes realicen
programaciones didacticas eficaces, y reflexionen sobre ellas, ajustandolas a la
realidad del aula, estaremos formando profesionales cualificados y sentando
las bases de una educacion de calidad, que es precisamente el objetivo que
este master pretendia para si mismo cuando, como deciamos al principio, sus-
tituy6 al olvidado CAP.
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RESUMEN

En el curso 2012/13 arranca el Master Oficial en Intervencién Educativa en
Contextos Sociales y se ha pone en marcha por primera vez, la asignatura «El apren-
dizaje de las personas adultas en la sociedad del conocimiento», dentro de la especia-
lidad Calidad de Vida en Personas Adultas y Mayores. Por este motivo, y con el fin
de optimizar los procesos de aprendizaje, asi como los procedimientos referidos a la
evaluacion continua de la asignatura, el Equipo Docente de esta asignatura se puso
en marcha el proyecto de la red Vinculos, orientada a favorecer la adquisicién, pro-
cesamiento y control del aprendizaje de los estudiantes. Posteriormente en el con-
texto del curso 2014/15, dados los buenos resultados que se obtuvieron con la pri-
mera aplicacién del proyecto red y con el proposito de aplicar los aprendizajes
extraidos, el Equipo Docente toma la decisién de desarrollar de nuevo este proyec-
to. En este trabajo se muestran los resultados obtenidos en la segunda aplicacién del
proyecto y se concluye que su aplicacién ha permitido optimizar de forma notable
los procesos de aprendizaje y evaluacidon que se ponen en marcha mediante el anili-
sis de contenido audiovisual que se encuentra disponible online.

PALABRAS CLAVE: evaluacidn, aprendizaje, personas adultas, proyecto.
ABSTRACT

In the academic year 2012/13 starts the Masters in Educational Intervention in
Social Contexts and has started for the first time the subject «Learning of adults in
the knowledge society», within the specialty Quality of Life Adult and Senior. For
this reason, and in order to optimize learning processes and procedures related to
the ongoing evaluation of the course, the teaching staft of this subject the project
Links network was launched, aimed at favoring the acquisition , processing and
monitoring of student learning. Later in the context of the 2014/15 course, given
the good results that were obtained with the first application and network project
for the purpose of applying the extracted learning, Teaching Team makes the
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decision to redevelop this project. This paper presents the results of the second
implementation of the project and concluded that its application has optimized
significantly learning processes and evaluation are implemented by analyzing
audiovisual content that is available online is.

KEYWORDS: assesment, learning, adults, project.

INTRODUCCION

En la presente comunicacién se describe el disefio, ejecucidon y evalua-
cién de un proyecto que se llevo a cabo durante el primer semestre del cur-
so académico 2014/2015 en el marco de la asignatura «El aprendizaje de las
personas adultas en la sociedad del conocimiento» que se imparte en el
Master de Intervencidén Educativa en Contextos Sociales de la Facultad de
Educacion (UNED), dentro de la especialidad Calidad de Vida en Personas
Adultas y Mayores. La finalidad del mismo estuvo vinculada a la mejora del
curso virtual existente, introduciendo a los estudiantes en otros espacios
virtuales (Youtube) y otros contenidos (audiovisuales) que pueden ser utili-
zados de forma complementaria, para el desarrollo de su aprendizaje y la
puesta en practica de competencias genéricas como son: el analisis de infor-
macién nueva y puesta en relacién con conocimientos previos, la valoracion
de la pertinencia de la informacién analizada y la elaboraciéon de propuestas
propias.

La hipotesis de partida de nuestra red fue que la actividad Vinculos favo-
receria la adquisicidn, procesamiento y control del aprendizaje de los estu-
diantes. Aspectos que tienen incidencia directa en la motivacién intrinseca
y en los resultados que suelen obtenerse en los procesos de evaluacién con-
tinua (Beltran, 1993). Para ello, se trat6 de poner al estudiantado en el cen-
tro del proceso de ensenanza-aprendizaje y utilizar las posibilidades que las
nuevas tecnologias abren a la accidon educativa (Area y Ribeiro, 2012;
Cabero, 2004).

Objetivo general
Optimizar los procesos de aprendizaje y evaluacion que se ponen en mar-

cha mediante el analisis de contenido audiovisual que se encuentra disponible
online.
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Objetivos especificos

1. Potenciar el modelo de evaluacion continua de la asignatura.

2. Ampliar el espacio virtual de la asignatura ofreciendo contenidos audio-
visuales.

3. Optimizar el instrumento de evaluacién disefiado y utilizado en la Red pre-
via, con objeto de revisar la eficiencia de la actuacidon docente objeto de esta
red desde el punto de vista de los estudiantes

4. Evaluar el proceso y realizar propuestas de mejora a la tarea y espacio
virtual.

METODOLOGIA

El proyecto implicé el diseno, ejecucion y evaluacion por el equipo do-
cente de la asignatura y el profesorado colaborador, con experiencia en la
utilizacion del video como recurso didactico, de la actividad Vinculos. El
desarrollo del proyecto se estructurd en cuatro fases y nueve actividades deri-
vadas de los objetivos especificos planteados.

Esta actividad considera las creencias y actitudes de los estudiantes sobre
los contenidos de aprendizaje; asi como la aplicacién de los contenidos a una
practica situada en el contexto neutro de un video educativo titulado «Por
cuatro esquinitas de nada». De manera que el video y las estrategias utilizadas
pueden, en realidad, enlazar los conocimientos que tienen los estudiantes con
los conocimientos y competencias que se pretenden en la asignatura. El modo
en el que los estudiantes estructuran los conocimientos deviene en efectos
cognitivos que ponen en marcha el desarrollo de habilidades complejas que:
implican la creacion de pensamientos simbolicos de primer orden; la rees-
tructuracidén de contenidos; la transferencia de los mismos a otros contextos;
la utilizacién pragmatica de la informacién de la asignatura; asi como la criti-
ca dirigida a la informacién proporcionada y los procesos de ensenanza que se
han utilizado. En este sentido, coincidiendo con Cornella (2002, p. 51), con-
sideramos que en los nuevos contextos interactivos mas importante que qué

ensenar es cOmo ensenar.
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RESULTADOS PRINCIPALES

A continuacidn, se procede a describir los resultados obtenidos en el cues-
tionario realizado ad hoc para preguntar a los estudiantes sobre los diferentes
aspectos relativos a la actividad Vinculos y las novedades metodologicas intro-
ducidas a lo largo del curso, objeto de esta red. Se recab6 la opinidén de 12 de
los 28 estudiantes que cursan la asignatura.

En el marco de esta comunicacidn se presenta el analisis cuantitativo y
descriptivo de 11 preguntas de opciéon multiple del cuestionario, cuyos resul-
tados son presentados segin una escala tipo Likert con seis categorias (1 nada
de acuerdo - 6 completamente de acuerdo)

Ante las siguientes preguntas se obtuvieron las respuestas que se describen
a continuacion:

— ;Considera que se han cumplido sus expectativas? El 100% de los partici-
pantes en el cuestionario ha considerado cumplidas las mismas.

— ;La realizacion de la actividad Vinculos me ha supuesto una mayor moti-
vacion hacia el aprendizaje? Las respuestas se concentran en los niveles mas
altos, 4 (25%), 5 (41.7%) y 6 (33.3%).

— En qué medida consideras que el video colgado para la realizaciéon
de la actividad Vinculos que se encuentra en la plataforma es una
buena herramienta para presentar la actividad? El 50% de los estu-
diantes valord estar completamente de acuerdo, mientras que el 50%
restante mostré diferentes niveles de satisfaccidon con respecto a esta
cuestion.

— ¢Larealizacién de la actividad Vinculos me ha permitido una mayor im-
plicaciéon en el proceso de aprendizaje? Los resultados indican que el
100% de las respuestas de los estudiantes se sittia entre las categorias 5 y
6 de la escala.

— ;Larealizacién de la actividad Vinculos me ha permitido el desarrollo
de la capacidad de seleccidon de informacidon? Las respuestas también
se distribuyen entre las tres valoraciones mas altas de la escala (es de-
cir, 4 a 6).

— ;Larealizacion de la actividad Vinculos me ha permitido el desarrollo de la
capacidad de elaborar y relacionar informacién? El 80% de los alumnos se
ha concentrado en la categoria 6 de la escala.
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— ;La realizacion de la actividad Vinculos me ha permitido desarrollar la ca-
pacidad del sentido critico? E1 80% de los alumnos se ha concentrado en la
categoria 6 de la escala.

— ;Larealizacidn de la actividad Vinculos me ha permitido el desarrollo de
herramientas y destrezas para la adquisicion de los contenidos de la asig-
natura? E1 90% de las respuestas se sitian entre los niveles 5 y 6.

— ;La realizacién de la actividad Vinculos me ha permitido relacionar los
contenidos tedricos de la asignatura con la practica educativa de las
personas adultas? El1 100% de las respuestas se sitian entre las categorias
5y 6.

— ;La informacidén colgada en la plataforma ha tenido una contribucion va-
liosa en el producto final de la actividad? Todos los estudiantes (100%) han
contestado afirmativamente a dicha cuestion.

— Como valora esta forma de trabajo respecto a la evaluacién de la asigna-
tura? Un 50% de los estudiantes consideran este procedimiento «comple-
tamente» adecuado, mientras que el 50% restante lo considera «bastante
adecuado» o «muy adecuadon.

CONCLUSIONES

Respecto al objetivo general formulado optimizar los procesos de apren-
dizaje y evaluacion que se ponen en marcha mediante el analisis de contenido
audiovisual que se encuentra disponible online, tras la evaluacion del proceso
realizado se puede concluir que dicha optimizacidén se ha conseguido de for-
ma notable.

En cuanto a los objetivos especificos, senalar que los resultados obteni-
dos corroboran que los estudiantes consideran que la actividad Vinculos
ha sido una propuesta pedagdgica muy adecuada para reforzar el modelo
de evaluacion continua dentro de la asignatura (objetivo 1); ofrecer conte-
nidos audiovisuales que han sido muy bien valorados por los estudiantes
(objetivo 2); reforzar el valor del instrumento de evaluacidén utilizado (ob-
jetivo 3).

Finalmente, en relacidn objetivo 4, la evaluacion del proceso por parte del
equipo de la red ha resultado ampliamente positiva.
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Como propuestas para el préximo curso se propone:

a. Promover el aprendizaje cooperativo integrando grupos de trabajo para la
realizacion de la actividad.

b. Realizar la entrega del trabajo haciendo el comentario critico con un power
point locutado y en formato video de 5 minutos colgado en youtube. El
objetivo de esta propuesta es utilizar el video también para la evaluacion y
evitar el posible plagio de trabajos.
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RESUMEN

Esta investigacidn se plantea conocer la evaluacién por parte de las entidades
que acogen alumnos en practicas de Educacion Social de la UEx de la importan-
cia de las competencias transversales del Grado y de varias competencias trans-
versales muy valoradas por los empleadores pero no incluidas en el Grado ya que
estas practicas son el paso previo a la elaboracién del trabajo fin de grado y de
ellas surgen las temaiticas de los mismos. La metodologia empleada ha consistido
en un estudio ex-post-facto o no experimental a través de un cuestionario crea-
do ad hoc que ha sido cumplimentado por una muestra de los tutores de las en-
tidades. Los resultados muestran que las competencias de Resolucion de proble-
mas y toma de decisiones y la de Habilidades interpersonales son las mas
valoradas, mientras que las competencias Comunicacién oral y escrita en lengua
materna, Gestién por procesos con indicadores de calidad, Liderazgo, Sensibilidad
hacia temas medioambientales y Trabajo en otros contextos nacionales o interna-
cionales son las menos valoradas. Por otra parte, no hay una valoracién significa-
tivamente diferente de las competencias en cada uno de los perfiles profesionales
ni para cada una de las categorias de competencia transversal.

PALABRAS CLAVE: competencia transversal, EEES, Evaluacién, Educacién Social.
ABSTRACT

This research aims to know the evaluation by entities that receive trainees of
Social Education UEX of the importance of transversal competences level and
several transversal competences highly valued by employers but not included in
the Degree as these practices are the pre-step preparation to the final year project
and they arise thematic thereof. The methodology consisted of an ex-post-facto
or non-experimental study through a survey created ad-hoc that has been
completed by a sample of tutors entities. The results show that the competences
Problem solving and decision making and interpersonal skills are the most
valued, while the competences Oral and written communication in mother
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tongue, Process management with quality indicators, Leadership, Sensitivity to
environmental issues and work in other national or international contexts are
less valued. Moreover, there is not a significantly different assessment of
competences in each of the professional profiles and for each of the categories of
transversal competence.

KEYWORDS: transversal competence, EEES, Evaluation, Social Education.

INTRODUCCION

La adaptacidn de los estudios universitarios al nuevo marco configurado
por el Espacio Europeo de Educacion Superior significa un cambio de mode-
lo pedagdgico que implica modificar la manera de entender el proceso de
ensenanza-aprendizaje en la universidad. Con este cambio de modelo se ven
afectados las metodologias docentes, la organizaciéon de los contenidos y los
sistemas de evaluacion.

Los estudios configurados en este marco estan constituidos en torno a una
serie de competencias que se han determinado como relevantes para la profe-
si6n, que el titulado desarrollara. De esta forma, los estudios se convierten en
programas basados en competencias. Si se examina el constructo competencia
desde el punto de vista de la educacidn y la ensefianza, la competencia seria el
resultado de un proceso formativo «que permite a una persona ser capaz de o
estar capacitado para algo» (Castillo y Cabrerizo, 2010).

Analizando las definiciones del constructo competencia mas importantes,
tanto en el ambito educativo como en el profesional (ANECA 2004), Boyatzis
(1982), Bigelow (1995), Consejo de Europa (2001), Desaulniers (2001), Lévy-
Leboyer (1997), LeBoterf (2000), OCDE (2002), Perrenoud (2001), Rué
(2005), y Spencer y Spencer (1993), se puede concluir lo siguiente: La compe-
tencia es un constructo complejo que integra conocimientos, habilidades,
destrezas, actitudes y motivaciones. Tiene como finalidad el responder con
éxito a una determinada tarea desarrollada en un determinado contexto.

Los medios y los recursos necesarios para poder llevar a cabo esa tarea no
forman parte de la competencia pero sin ellos las personas no pueden realizar
este comportamiento. La finalidad del dominio de una determinada compe-
tencia es la ser eficaces a la hora de enfrentarse a los retos que supone el ejer-
cicio de la actividad profesional para la que se ha sido formado en las titula-
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ciones cursadas (Martinez, 2013). La mayoria de estas titulaciones adoptaron
como documentos de referencia a la hora deseleccionar las competencias que
formarian el titulo una serie de Libros Blancos auspiciados por ANECA. En
concreto, la Comisién que definié el titulo de Grado en Educaciéon Social de
la Universidad de Extremadura adopt6 18 de las 20 competencias transversa-
les del Libro Blanco del titulo de Grado en Pedagogia y Educacion Social
(ANECA, 2004), a las que afadi6 las competencias:

— Trabajo en equipo interdisciplinar.
— Sensibilidad hacia temas medioambientales (entorno en el que se inserta
el individuo).

El objetivo de esta investigacion es la evaluacion de la importancia de cada
una de estas competencias transversales y su ajuste a una serie de perfiles pro-
fesionales del educador social para las entidades que acogen alumnos en prac-
ticas de la titulacién de grado en Educacidn Social de la UEx, ya que una
gran parte de las mismas son las que ofertan puestos de trabajo para este per-
fil. Ademas, se ha pretendido evaluar la importancia de una serie de compe-
tencias transversales no incluidas en la titulacion, pero ampliamente valoradas
por el ambito empresarial.

METODOLOGIA

El campo de aplicacidn de este trabajo de investigacion es el de la investi-
gacion educativa. Dentro de este campo, el estudio que se realiza puede ser
enmarcado dentro de la modalidad cuantitativa o empirico-analitica. La me-
todologia empleada ha sido ex-post-facto o no experimental. Dentro de este
enfoque se han adoptado las metodologias descriptivo-correlacional y com-
parativo-causal por medio de estudios de encuesta (Kerlinger y Lee, 2002).

El «Cuestionario para la evaluacion de competencias transversales del gra-
do en Educacién Social de la UEx por parte de entidades, organizaciones y
empresas» fue creado ad hoc y se basé en los siguientes estudios: el Libro
Blanco del titulo de grado en Pedagogia y Educacion Social (ANECA, 2004),
el Estudio de las competencias profesionales de los titulados UMH
(Observatorio Ocupacional de la UMH, 2006), el Estudio del perfil profesio-
nal y académico de la titulaciéon de Educacidon Social en Castilla y Ledn
(Ortega, 2006) y el estudio de las competencias profesionales de los educado-
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res sociales (Fullana, Pallisera y Planas, 2011), a pesar de que estos estudios no
mencionan ningan procedimiento para evaluar la fiabilidad y validez de sus
instrumentos, en esta investigacion si se analizaron las propiedades psicomé-
tricas del cuestionario.

Para evaluar la fiabilidad se utiliz6 el alfa de Cronbach, obteniéndose un
valor de 0,98 por lo que la fiabilidad del instrumento se puede considerar muy
alta segin Morales, Urosa y Blanco, (2003) o, si se sigue la clasificacion de
George y Mallery, (1995), se puede calificar como excelente.

Con respecto a la validez del instrumento, ésta se evalu6 a través del juicio
de expertos (Comision de Calidad del Grado) obteniéndose unos indices muy
alto (mas de 9 sobre 10) en adecuacion y pertinencia de los items con respecto
al constructo a medir. La poblacién del estudio estuvo constituida por los tu-
tores de las entidades donde los alumnos de cuarto del grado de Educacion
Social realizaron las practicas durante el curso 2012-2013. En total habia 46
entidades que acogieron alumnos de Educaciéon Social durante el curso aca-
démico, de ellas, 35 entidades cumplimentaron el instrumento.

RESULTADOS PRINCIPALES

Las entidades que forman la muestra del estudio presentan las caracteristi-
cas de que son mayoritariamente de caracter publico, su ambito de actuacién
es el educacional, social/asistencial o de cooperacién/solidaridad y tienen una
gran variabilidad en el nimero de empleados, ya que entre ellas estan las me-
dianas, pequefias y grandes empresas representadas. Hay que decir que mu-
chas de estas entidades son propuestas por los profesores del titulo por lo que,
en casi todas las ocasiones, las entidades contactadas pertenecen al sector pt-
blico. El cargo que ocupa el tutor de la entidad es mayoritariamente educador
social, aunque hay una gran cantidad de profesiones representadas.

Las cinco competencias significativamente mas valoradas son resoluciéon
de problemas y toma de decisiones, trabajo en equipo interdisciplinar, reco-
nocimiento y respeto a la diversidad y multiculturalidad, habilidades inter-
personales y organizacion y planificacion. Las cinco competencias significati-
vamente menos valoradas son: comunicacion oral y escrita en la/s lengua/s
materna/s, gestion por procesos con indicadores de calidad, Liderazgo,
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Sensibilidad hacia temas medioambientales y trabajo en otros contextos na-
cionales o internacionales.

Las siguientes competencias transversales no incluidas en la titulacién son
significativamente mas valoradas que las competencias transversales que ob-
tienen una menor valoraciéon: motivacidn por el trabajo, responsabilidad en el
trabajo, conocimientos basicos de la profesion y resistencia al estrés.

Con respecto a los perfiles profesionales definidos por el Libro Blanco de
la titulacién, no hay una valoracién significativamente diferente de las com-
petencias transversales en cada uno de ellos.

Con respecto a las categorias de competencias transversales, las competen-
cias instrumentales son las mas valoradas, seguidas por las interpersonales y
por tltimo las sistémicas pero estas diferencias no son significativas.

CONCLUSIONES

Con respecto a las competencias mas valoradas, la competencia de
Resoluciéon de problemas y toma de decisiones y la de habilidades interperso-
nales son en las que hay un mayor grado de consenso con las investigaciones
consultadas (LibroBlanco del titulo de grado en Pedagogia y Educacion Social
(ANECA, 2004), Fullana, Pallisera y Planas (2011) y Rodriguez, Ortega y
Olmos (2007)). Ademas, son dos competencias que estin intimamente rela-
cionadas con la labor profesional del educador social.

Con respecto a las competencias menos valoradas, la competencia de lide-
razgo es en la que hay mis consenso con las investigaciones anteriormente
nombradas, lo que seguramente tendra que ver con que la mayoria de los
equipos profesionales de los que forman parte los educadores sociales estan
liderados por psicologos o pedagogos.

Por otra parte, las competencias Comunicacién en una lengua extranjera
y Utilizacion de las TIC en el ambito de estudio y contexto profesional, aun-
que aparecen en la mayoria de los estudios entre las competencias menos va-
loradas, no han sido objeto de este estudio porque en la confeccidn del titulo
de grado en Educacion Social de la UEx, fueron erréneamente adscritas a las
competencias especificas. Por altimo, la competencia Sensibilidad hacia te-
mas medioambientales forma parte de las competencias de un nimero muy
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reducido de estudios de grado en Educacién Social de otras universidades por
lo que no aparece en las investigaciones consultadas.

Con respecto a los perfiles profesionales, no hay una valoracién significa-
tivamente diferente de las competencias transversales encada uno de ellos por
lo que o todas las competencias transversales tienen la misma importancia
relativa para cada perfil, o los responsables de las entidades no son capaces de
discriminar la aportacién diferencial de cada competencia a cada uno de los
perfiles.

Con respecto a las categorias de competencias transversales, las competen-
cias instrumentales son las mas valoradas, seguidas por las interpersonales y
por altimo las sistémicas pero estas diferencias no son significativas, lo que es
consistente con las investigaciones consultadas.

Por tltimo, seria aconsejable la inclusiéon de algunas de las competencias
valoradas por el sector empresarial que no forman parte del titulo: Motivacion
por el trabajo, Responsabilidad en el trabajo, Conocimientos basicos de la
profesion y Resistencia al estrés ya que la valoracion de las mismas esta por
encima tanto de la valoracién media de las competencias transversales inclui-
das en la titulacidn, como de las competencias menos valoradas.
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RESUMEN

Sistemas Operativos es una asignatura incluida en los estudios superiores de
Informatica que resulta dificil de ensenar y aprender. Este trabajo, realizado en
una universidad online, propone mejorar el aprendizaje mediante la realizacién
de pruebas que evaltien la comprension de los conceptos principales de la asigna-
tura. En el articulo se detalla como se ha realizado tanto el disefio de las pruebas
como su implementacion a través de la tecnologia. En concreto, se presentan dos
tipos de pruebas: una sincrona, que requiere la conexién simultinea con el pro-
fesor de la asignatura y otra asincrona, que se puede ser realizada por el estudian-
te en cualquier momento. El disefio de las pruebas esta basado en la taxonomia
revisada de Bloom y para su implementacion se han utilizado dos tecnologias
diferentes: la herramienta Kahoot y el sistema de gestion del aprendizaje moodle.
Los resultados de la experiencia han sido satisfactorios, si bien se han detectado
varios aspectos de mejora en cuanto a experiencia de usuario en las herramientas
informaticas utilizadas. Este trabajo sirve como referencia a otros profesores inte-
resados en evaluar la comprension de conceptos en curso online. Ademis, pro-
porciona indicaciones para el redisefio de las herramientas informaticas utilizadas
para implementar la evaluacién en cursos online.

PALABRAS CLAVE: evaluacién, comprensiéon de conceptos, curso online, moodle,
Kahoot!

ABSTRACT

Operating Systems is a course included in the curriculum of Computer
Science Higher Education and it is difficult to teach and learn. This work, done
in an online university, aims to improve learning through assessing the
understanding of the main concepts of the course. This paper details how we
have carried out the test design and the implementation through technology.
More specifically, two different test are shown: a synchronous one, requiring the
simultaneous connection with the teacher and an asynchronous one, which can
be done by the student at any time. The design of the tests is based on the revised
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taxonomy of Bloom and two different technologies are used to implement them:
Kahoot! and the moodle learning management system. The results of the
experience have been satisfactory, although we have detected various aspects of
improvement about the user experience of the computer tools used. This work
serves as a reference for other teachers interested in evaluating the understanding
of concepts in online course. It also provides indications to redesign the software
tools used to implement the evaluation in online courses.

KEYWORDS: assessment, concept understanding, online course, moodle, Kahoot!

INTRODUCCION

Sistemas Operativos es una asignatura obligatoria incluida en la casi tota-
lidad de los estudios de Ingenieria Informatica. En esta asignatura se estudian
conceptos clave necesarios para comprender el resto de materias del curricu-
lum y para la vida profesional. El inconveniente es que estos conceptos no son
taciles de comprender por los estudiantes (Downey, 1999; Jong, Lai, Hsia,
Lin, & Lu, 2013). Para abordar este problema se han seguido distintos enfo-
ques a lo largo del tiempo que incluyen el uso de simuladores (Robbins,
2005), el uso de juegos (Hill, Ray, Blair, & Carver Jr., 2003), y mas reciente-
mente el estudio de la comprension de los conceptos (Webb & Taylor, 2014).

Este trabajo se enmarca en el enfoque de la comprension de conceptos y
presenta dos actividades de aprendizaje, una sincrona y otra asincrona, desti-
nadas a facilitar la comprensiéon de conceptos de sistemas operativos en un
curso online.

Las dos actividades presentadas en este trabajo estan basadas en una prueba
objetiva. La seleccion y modificacidn de las preguntas incluidas en estas prue-

bas se ha realizado de acuerdo a la taxonomia revisada de Bloom (Anderson et
al., 2000).

La primera actividad presentada, la prueba asincrona, puede ser realizada
por los estudiantes en cualquier momento del curso, y se ha implementado
mediante la herramienta «cuestionario» del LMS moodle. En constraste, la
prueba sincrona sélo puede ser realizada por los estudiantes cuando estan co-
nectados al sistema de videoconferencia al mismo tiempo que el profesor. Este
tipo de prueba se ha implementado mediante la herramienta Kahoot.
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Kahoot es una herramienta innovadora que pertenece a la corriente Bring
Your Own Device y que permite a los estudiantes usar sus propios dispositi-
vos (teléfonos moviles inteligentes o tabletas) en clase para participar en las
actividades de aprendizaje (Wang, 2014). La herramienta ofrece tres posibili-
dades: foros, encuestas y cuestionarios. El objetivo de este trabajo es detallar
coémo se han llevado a cabo las actividades y realizar un analisis de la adecua-
ci6n de las herramientas informaticas usadas para llevar a cabo la experiencia.

METODOLOGIA

La experiencia que se describe en este trabajo se ha realizado durante el
mes de marzo de 2016 (segundo semestre del curso 2015/2016) en una uni-
versidad online. La asignatura en la que se ha realizado la experiencia es
Sistemas Operativos y el nimero de estudiantes del aula virtual ha sido 26. A
continuacién se detalla como se ha realizado en el diseno de las pruebas y qué
tecnologia se ha usado para implantarlas en el curso online.

Para disefiar las pruebas objetivas acerca de la comprension de conceptos
de sistemas operativos se ha seguido el siguiente proceso:

1. Seleccionar preguntas de los principales textos de Sistemas Operativos.

2. Modificar dichas preguntas para obtener evidencias del aprendizaje de los
estudiantes.

En cuanto al proceso de seleccidn, las pruebas objetivas se han construido a
partir de preguntas incluidas en textos de los principales textos de la disciplina
Sistemas Operativos (Candela, Garcia, Quesada, Santana, & Santos, 2007;
Carretero, Garcia, De Miguel, & Pérez, 2007; Casillas & Iglesias, 2004; Pérez,
Carretero, & Garcia, 2003; Silberschatz, Galvin, & Gagne,2011; Stallings, 2011).

Para realizar la seleccion, en primer lugar, hemos realizado un analisis de
cada una de las preguntas y hemos hecho explicito el/los objetivos de apren-
dizaje de la pregunta. En segundo lugar, hemos clasificado dichos objetivos
de acuerdo a la taxonomia revisada de Bloom (Anderson et al., 2000).

Por altimo, se ha comprobado si los objetivos de aprendizaje suponian un
aprendizaje significativo (pertenecian la categoria comprension o superiores)
y se correspondian con los objetivos de aprendizaje de nuestro curso.
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Las preguntas seleccionadas han sido las que se cumplian las dos condicio-
nes citadas. Después de la seleccidn, se ha procedido a la modificacion de las
preguntas seleccionadas con la finalidad de obtener evidencias del aprendizaje
de los estudiantes.

El inconveniente de las preguntas multiopcion es que no permiten saber si
el estudiante ha respondido de forma correcta por azar o porque realmente
comprende lo que ha respondido. Para evitar este problema, hemos afiadido
después de cada pregunta multiopcidn una pregunta adicional que solicita al
estudiante que justifique su respuesta, es decir, que explique los motivos por
lo que ha seleccionado su respuesta. Nuestra intencidn es que el estudiante
haga explicito su proceso de pensamiento para que podamos comprobar si los
conceptos se han comprendido o existen dificultades. Se pueden encontrar
mas detalles acerca del proceso de seleccidon y modificacion de las preguntas
de las pruebas objetivas en Pamplona, Medinilla, & Flores, 2013, y Pamplona,
Medinilla & Flores, 2015. La implementacién de estas pruebas objetivas se ha
realizado para dos modalidades diferentes: una sincrona y otra asincrona.

La modalidad asincrona estd pensada para que los estudiantes puedan rea-
lizar la prueba objetiva a través del aula virtual en el momento que ellos quie-
ran, sin que un profesor esté conectado al mismo tiempo. La prueba objetiva
para esta modalidad ha sido implementada mediante la herramienta «cuestio-
nario» del LMS moodle versién 2.9.

La modalidad sincrona se utilizara en clases virtuales realizadas mediante
webconferencia y requerira la presencia del estudiante en el mismo momento
que se esté desarrollando la sesidon. La prueba objetiva para esta modalidad ha
sido implementada mediante un cuestionario realizado con herramienta
Kahoot.

RESULTADOS PRINCIPALES

Se han implementado dos pruebas objetivas, una sincrona y otra sincrona
en un curso online de Sistemas Operativos. A continuacidn, se describe la
participacion en las actividades y la experiencia con las herramientas informa-
ticas utilizadas. La prueba sincrona fue realizada por 22 de los 26 estudiantes
de la asignatura (84,62%). En contraste, la prueba asincrona tuvo una partici-
pacion menor, participaron solo 2 estudiantes (7,69%). El motivo de esta dife-
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rencia es que los estudiantes online tienen poca disponibilidad para asistir a
clases sincronas ya que por esta razén precisamente se matriculan en una
universidad online.

En cuanto a la herramienta utilizada para implementar la prueba asincro-
na, el cuestionario de moodle version 2.9, la experiencia ha sido en general
satisfactoria, aunque con algunos aspectos mejorables. El problema mas im-
portante de este tipo de pruebas es el profesor tiene que revisar cada una de
las justificaciones ofrecidas por los estudiantes y esta tarea es bastante costosa
en tiempo. A este inconveniente se aflade que la herramienta cuestionarios no
facilita esta labor, mas bien la complica. Cada vez que el profesor revisa y ca-
lifica una pregunta de este tipo, moodle vuelve a cargar la pagina y vuelve a
la primera pregunta de la prueba, con lo que el profesor tiene que hacer scroll
y buscar la altima pregunta que ha revisado. Otra posibilidad para revisar un
cuestionario moodle es revisar por pregunta en lugar de por pruebas. Es decir,
revisar primero la pregunta ntmero 1 para todos los estudiantes, después la
pregunta 2 para todos los estudiantes y asi sucesivamente. Esta opcién es algo
mas comoda, pero tiene el inconveniente de que las preguntas de justificacion
estan separadas de la pregunta multiopcidn asociada con lo que es necesario
tener a la vista la prueba completa a la vez que la pantalla de moodle. Como
consecuencia de estos inconvenientes, utilizar un cuestionario de moodle con
una prueba de este tipo no resultard eficiente en un curso con un numero de
estudiantes elevado.

En cuanto a la prueba sincrona, nuestra satisfaccion con la herramienta
utilizada (Kahoot) ha sido algo menor que con los cuestionarios de moodle.
Algunos inconvenientes encontrados son los siguientes: (1) el limite de carac-
teres establecido para las preguntas y las respuestas ha sido insuficiente, con lo
que hemos tenido que recortar o eliminar algunas de las preguntas y respues-
tas planificadas de antemano, (2) en el momento el que la prueba se pone en
marcha suena una musica que no es escuchada por los estudiantes debido a las
caracteristicas del sistema de videoconferencia utilizado (Google Hangouts),
pero que si escucha el profesor y resulta bastante molesta si el profesor quiere
hacer algin comentario a la pregunta. Esperamos que ambos inconvenientes
sean superados con una nueva version de Kahoot.

Podemos concluir que las herramientas informaticas utilizadas han hecho
posible la realizacion de las pruebas objetivas planificadas, pero seria necesario
un redisefio de las herramientas para mejorar la experiencia de usuario prin-
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cipalmente en los atributos de eficiencia y satisfaccion. Ademas, estas herra-
mientas podrian proporcionar soporte no sélo para su uso en la docencia sino
también la investigacién educativa. Es decir, podrian por ejemplo incorporar
tuncionalidades que permitan la exportacion de los resultados en un formato
adecuado para ser gestionado por un software de investigacidén cualitativa
como ATLAS.ti.

CONCLUSIONES

En este trabajo se ha detallado el proceso y los resultados de la realizaciéon
de dos pruebas objetivas, una sincrona y otra asincrona, destinadas a evaluar
la comprension de conceptos en el area de Sistemas Operativos.

Las contribuciones principales del trabajo son: (1) servir como referencia a
los profesores de cualquier area para crear pruebas destinadas a la compren-
s16n de conceptos, (2) identificar los puntos de mejora de las herramientas
utilizadas para la implementacion de las pruebas.

En cuanto a los trabajos futuros, seria interesante profundizar en el disefio
de nuevas herramientas informaticas para implementar este tipo de evaluacio-
nes de comprension. Ademas de las mejoras indicadas en el trabajo, estas he-
rramientas podrian proporcionar soporte no sélo para su uso en la docencia
sino también la investigacion educativa.
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RESUMEN

La Red de Evaluacién Formativa y Compartida en Educacién Superior
(REFYCES) lleva funcionando desde septiembre de 2005. En la actualidad esta
integrada por 164 profesores de 32 universidades y 25 areas de conocimiento.
Nuestra Red surge de la confluencia de las inquietudes de un grupo de profeso-
res acerca de cdmo mejorar sus modelos de evaluacién universitaria y del contex-
to de reforma del EEES. El impulso inicial de la Red parti6 de la Universidad de
Valladolid, con la organizacién, en 2003, de unos eventos académicos, siempre
centrados en la innovacion docente y la evaluacion formativa. La labor de equipo
de la Red se intensifica a partir de la participacion en un proyecto de innovaciéon
docente, en el curso 2006-2007 (Lopez-Pastor, Julidin & Martinez, 2007). Su
finalidad es la innovacién relacionadas con la evaluacion en docencia universita-
ria, a través del desarrollo de ciclos de investigacion-accion. Las lineas de trabajo
de la Red se centran fundamentalmente en analizar la viabilidad de las propues-
tas de evaluacién formativa que se construyen para cada contexto docente; las
implicaciones para el aprendizaje del alumnado; la percepcidn del profesorado
que las desarrolla; asi como la contribucion de la evaluacién a la adquisicion de
competencias profesionales de los estudiantes y de los egresados, entre otras.

PALABRAS CLAVE: Red de Investigacién Docente; Innovacién Educativa;
Evaluacién Formativa; Evaluacién Compartida; Educacion Superior; Desarrollo
Profesional Docente.

ABSTRACT

This contribution presents the Award for Best Research Network Teaching
Innovation. Evaluacién Formativa Network and Sharing in Higher Education
(REFYCES) has been operating desde septiembre 2005. Currently 164 teachers
esta integrada 32 universities and 25 areas of knowledge. Our Network surge de
the confluence of the concerns of a group of teachers about their models como
mejorar university evaluation and del EEES context of reform. Network inicial
de momentum came from the University of Valladolid, with the organization,
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en 2003, about academic events, always focused on innovation docente y forma-
tive assessment. The work of the Network team intensifies starting participation
in a teaching innovation project in curso 2006-2007 (Lopez-Pastor, Julian &
Martinez, 2007). Its purpose is innovation related to assessment in university
teaching, development cycles través del action research. The lines of work of the
Network are mainly focused on analyzing the feasibility of the proposed forma-
tive assessment that are built for each teaching context; the implications for stu-
dent learning; the perception of teachers that develops; and the contribution of
evaluation to the acquisition of professional skills of students and graduates,
among others.

KEYWORDS: Network Educational Research; Educational Innovation; Formative
Assessment; Shared Assessment; Higher Education; Teacher Development.

INTRODUCCION

La Red de Evaluaciéon Formativa y Compartida en Educacién Superior
(REFYCES) lleva funcionando desde septiembre de 2005. En la actualidad
esta integrada por 164 profesores de 32 universidades y 25 areas de conoci-
miento. Nuestra Red surge de la confluencia de las inquietudes de un grupo
de profesores acerca de como mejorar sus modelos de evaluacidn universitaria
y del contexto de reforma del EEES. El impulso inicial de la Red parti6 de la
Universidad de Valladolid, con la organizacion, en 2003, de unos eventos
académicos, centrados en la innovacién docente y la evaluacién formativa
(EvF). La labor de equipo de la Red se intensifica a partir de la participaciéon
en un proyecto de innovacion docente, en el curso 2006-2007 (Lépez-Pastor,
Julian y Martinez, 2007). En diversos foros (Navarro-Adelantado, Santos-
Pastor, Busca, Martinez y Martinez, 2010), hemos manifestado que la evalua-
ci6n formativa (EvF) debe contemplarse con una vision estratégica y de ma-
nera activa; implicando al conjunto del planteamiento pedagogico, y como
elemento didactico transformador.

Nuestra idea de la evaluacién formativa incluye otros tipos de evaluacion,
como la evaluaciéon formadora (formatrice) (Nunziati, 1990), la evaluacion
que parte del aprendizaje del discente (Przemycki, 1991; Bordas y Cabrera,
2001), o la evaluaciéon con sentido democratico (Santos, 1993). Nos interesa
que el alumnado se responsabilice de su aprendizaje por efecto de un plantea-
miento mas democritico de evaluacion al servicio de la adquisiciéon de com-



RED NACIONAL DE EVALUACION FORMATIVA Y COMPARTIDA EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

petencias e, igualmente, nos importa como procedimiento de aprendizaje ac-
tivo. La concepcion de la evaluacidon formativa de los miembros de la Red
incorpora un matiz nuevo: que ésta también debe ser compartida (Lopez
Pastor, 2006, 2008; Lopez Pastor et al, 2007, 2009). Significa que la evalua-
cién se ha de construir con procesos de dialogo sobre la evaluaciéon de los
aprendizajes y la enseflanza (Lopez Pastor, 2006), donde la practica educativa
se concibe basicamente como un proceso de reflexion, de analisis, de indaga-
cién y de mejora a través de la autoevaluacion (Imbernén, 1998, p. 94).

Los profesores que participamos en la Red ponemos a prueba dos paradig-
mas educativos, pues integramos dos posturas: una pragmatica, basada en re-
conocer que hay beneficios de una evaluacién formativa, participativa, en el
proceso, y contextualizada; y otra postura, critica, fundamentada en el cam-
bio del modelo de evaluacidn, democratizadora y con fuertes requerimientos
éticos. Desde esta vision, trabajamos en colaboracién para desarrollar procesos
e instrumentos que hagan posible esta idea de evaluacion formativa y com-
partida. Compartir la evaluacién implica un modelo mas democratico, que a
su vez genera inconvenientes en la practica docente.

En Espana, los profesores universitarios muestran algunas de las paradojas
de la evaluacidén que ya han sido apuntadas en otros paises (Bernard &
Postiaux, 2000). La coherencia y viabilidad a la evaluacién es una de nuestras
mayores preocupaciones, para el que Fraile & Aragén (2003) proponen un
tratamiento digno y de respeto, que requiere de un compromiso responsable
del alumnado con su propio aprendizaje, sin el cual la paradoja esta servida.
Por ello, no es dificil caer en acciones incoherentes en el uso de la evaluacion,
como ocurre con la relacion entre los criterios de evaluacion y las decisiones
que son tomadas por los agentes a la hora de asignar la calificacidn de las asig-
naturas. Este debate se agudiza cuando se trata de respetar la ética de la res-
ponsabilidad del alumnado. Su finalidad es la innovacién relacionadas con la
evaluacidon en docencia universitaria, a través del desarrollo de ciclos de in-
vestigacidn-accion.

Objetivos de la Red

1. Desarrollar y experimentar de sistemas de evaluacion formativa y comparti-
da en la ensenanza superior.

2. Avanzar en la linea de los presupuestos del EEES.
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3. Analizar y comprobar las posibilidades, ventajas y dificultades de una eva-
luacion compartida en el EEES.

4. Compartir los avances desde un punto de vista colaborativo

5. Contrastarlo en diferentes especialidades, asignaturas y areas y estudiar su
posible transferencia a otros centros.

METODOLOGIA

Las lineas de trabajo de la Red se centran fundamentalmente en analizar
la viabilidad de las propuestas de evaluacion formativa que se construyen para
cada contexto docente; las implicaciones para el aprendizaje del alumnado; la
percepcion del profesorado que las desarrolla; asi como la contribucién de la
evaluacidn a la adquisicion de competencias profesionales de los estudiantes y
de los egresados, entre otras.

La participacion en la Red genera una serie de compromisos iniciales,
consensuados colectivamente y asumidos individualmente, que determinan el
funcionamiento de la misma. La principal misiéon que nos orienta es la mejo-
ra del aprendizaje de nuestros estudiantes, asi como la repercusién que ésta
tiene sobre la mejora de nuestra practica docente.

Todos los miembros se comprometen a realizar un proceso de investiga-
ci6n sobre una experiencia de evaluacién anual que concluird en un informe
segin un modelo comun estructurado y validado.

«La actividad principal de la Red es el desarrollo de experiencias de inno-
vacion en docencia universitaria. Sus objetivos generales son los siguientes:

(1) Recopilar, disefiar y contrastar metodologias coherentes con procesos de
evaluacién formativa en educacidn superior; (2) Desarrollar espirales y ciclos de
investigacidén-accidén para mejorar los sistemas de evaluacion formativa; (3)
Seguir poniendo en practica los sistemas de evaluacion formativa, entendida
como una evaluacién sostenible, pues permite incorporar los hallazgos que se
van obteniendo con su implementacién entre los distintos grupos de trabajo de
la Red; (4) Generar un repertorio de «practicas de éxito» en evaluacion, que de-
muestren empiricamente el efecto que generan en el aprendizaje y el rendimien-
to académico del alumnado; (5) Contrastarlo en diferentes especialidades, asig-
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naturas y areas y estudiar su posible transferencia a otros centros y titulaciones;

(6) Definirla terminologia adecuada y coherente con los procesos de evaluacion

de cualquier contexto educativo que sienten las bases de experiencias evaluativas

y calificadoras; (7) Elaborar instrumentos de evaluacién y calificacién que per-
mitan ajustar los procesos de aprendizaje y la valoracion de los mismos.

Como nos organizamos

La clave son las experiencias de evaluacion formativa anuales de cada
miembro.
Sistema de trabajo:

— Reuniones de grupos regionales
— Reuniones tematicas

Presentacién a convocatorias

— Desarrollo de proyectos coordinados. Redacciéon de IP y coordi-
nadores en los nacionales

No hay diferenciaciéon de funciones inicial a nivel tematico, si a nivel
organizativo:

— Coordinadores de zona

— Redactores de los proyectos

— Revisores de articulos uno por zona.

— El trabajo se organiza a partir de las tareas en grupos de trabajo no
tijos (datos, bibliografia, validaciones...) independientes o interre-
lacionados.

Reuniones anuales plenarias

— Congreso/Simposiums alternativos.
— No se exponen las comunicaciones: abrir espacio al dialogo vy al
debate

— Informacién via e-mail, blog, dropbox, skype

Compromisos

L]

Desarrollar al menos una Experiencia de Evaluacién formativa y reali-
zar un informe con los apartados acordados

Asistencia a la reunion anual

Colaborar en las distintas tareas
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RESULTADOS PRINCIPALES

Proyectos competitivos
Plan Nacional I+D

* Anos 2011-2013: La evaluacién en la formacidn inicial del profesorado
de Educacion Fisica

* Afos 2013-2016: Las competencias docentes en la formacion inicial del
profesorado de Educacion Fisica

Lineas de trabajo mas desarrolladas en las publicaciones

1. Evaluaciéon formativa y rendimiento académico.

2. Evaluacion formativa y carga de trabajo de alumnado y profesorado.

3. Evaluacion formativa, metodologias activas y desarrollo de competencias.

Los resultados obtenidos se pueden diferenciar en distintos apartados
(Lopez-Pastor ef al., 2015, p. 82):

1. Beneficios y posibilidades de aplicacion en el aula

2. Analisis de desventajas y posibles alternativas

3. Aspectos relacionados con el aprendizaje generado

4. Responsabilidad y carga de trabajo generadas en estos procesos.

Las experiencias que se han llevado a cabo en la Red son muy diversas.
Mientras que unas se centran en destacar los beneficios que tiene para el estu-
diante al aprender de manera colaborativa, favoreciendo su autonomia y la
adquisicién de competencias profesionales como docentes (Santos, Martinez
y Lopez-Pastor, 2009). Algunas otras propuestas destacan las desventajas que
implica este tipo de evaluacidn participativa motivadas por distintos factores,
entre los que resaltan la falta de costumbre en el estudiante, o la elevada carga
que genera tanto al docente como al alumnado.

En este sentido, surge la necesidad de buscar estrategias mas viables para
su puesta en practica. No obstante, como establecen Lopez, Pintor, Muros y
Webb (2013) y Fraile, Lopez, Castejon y Romero (2013), las experiencias
vinculadas a procesos de evaluaciéon formativa generan un aprendizaje mas
significativo y transferible (Lopez- Pastor ef al., 2015).
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En resumen, se puede afirmar que las propuestas llevadas a cabo sobre eva-
luacién formativa ratifican su contribucién a un aprendizaje auténtico, viendo
diferencias significativas con aquellos planteamientos mas tradicionales
(Hortigtiela, Pérez-Pueyo y Abella, 2015). Ademais, se ha observado que gene-
ran mayor motivacién en el estudiante y proporciona mayores tasas de éxito.

CONCLUSIONES

Se puede decir que la evaluacién formativa tiene numerosas ventajas sobre
el aprendizaje de los estudiantes, mas autonomo vy significativo; a pesar de que
pueda tener desventajas derivadas tanto de una mayor dedicacién e implica-
ci0n para realizar tareas y para revisarlas e informarlas.

Podemos destacar que genera importantes beneficios relativos a la adqui-
sicion de las competencias profesionales de los estudiantes; asi como una
oportunidad de formacién permanente de los profesores implicados.

Por otra parte, las propuestas de innovacidon promovidas en la Red han
supuesto la publicacidn de diferentes trabajos, ya sean articulos o libros que
han sido referentes importantes tanto nacionales como internacionales, los
cuales se pueden ver en: https://redevaluacionformativa.wordpress.com. A
través de esta web se pueden acceder de forma abierta a los recursos generados
por la Red de Evaluacién Formativa y Compartida.
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RESUMEN

Las actividades planteadas para el desarrollo del wiki responden a los objetivos
generales de la asignatura Segunda Lengua I: Italiano; es decir, el desarrollo de
las competencias lingiiisticas, socioculturales e interculturales en el ambito turis-
tico y las siguientes destrezas: comprension escrita, expresion e interaccion escri-
tas (MCERL). Se utilizan técnicas y estrategias cuyo objetivo es el aprendizaje
auténomo, cooperativo y colaborativo de los discentes a través de la explotaciéon
didactica de diferentes imagenes con el fin de facilitar la adquisicion de la lengua
y fomentar el sentido critico y analitico. A través del aprendizaje por tareas, los
alumnos trabajan los contenidos lingiiisticos, socioculturales y pragmaticos del
admbito turistico, desarrollando las destrezas y competencias previamente estipu-
ladas. Se desarrollan, ademas, diferentes estrategias con la finalidad de ayudar a
los alumnos a llevar a cabo con éxito las tareas propuestas. Dichas estrategias re-
producen las que realizan los usuarios nativos de la lengua fuera del contexto de
aprendizaje, en una serie de situaciones y circunstancias diversas. Para finalizar,
se aplican técnicas de evaluacion, coevaluacidn y autoevaluacién.

PALABRAS CLAVE: Wiki, aprendizaje cooperativo, aprendizaje colaborativo, com-
petencias, destrezas, estrategias.

ABSTRACT

The activities for the development of the wiki, are planned according to the
general objectives of the Second Language I: Italian subject. That is to say, the
development of the linguistic, sociocultural and intercultural compentences in a
tourist framework and the following skills: reading comprehension, written ex-
pression and interaction (MCERL). The aim of the techniques and strategies
used is the students” autonomous, cooperative and collaborative learning by
means of the didactic exploitation of different images to make the language ac-
quisituion easier and encourage their critical and analytical ability. Using a task-
based learning, the students work with the linguistic, sociocultural and pragmat-
ic contents of the tourist world, developing the skills and the compentences
previously described. Different strategies are also developed so as to help the
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students to successfully carry out the tasks proposed. These strategies reproduce
those used by native users of the language out of a learning context in a series of
different situations and circumstances. Finally, evaluation, co-evaluation and
self-evaluation techniques are used as well.

KEYWORDS: Wiki, cooperative learning, collaborative learning, competences,
skills , strategies.

INTRODUCCION

La necesidad del proyecto estaba motivada en los prometedores resultados
que habian obtenido numerosos docentes de segundas lenguas en el ambito
del aprendizaje cooperativo y colaborativo sirviéndose de las TIC como re-
curso tecnologico. Concretamente el uso del wiki como plataforma para la
realizaciéon de proyectos en grupo ha demostrado ser uno de los recursos mas
versatiles y funcionales debido a sus caracteristicas técnicas, su facil manejo y
las posibilidades que ofrece para el trabajo en equipo. Mediante la propuesta
de un proyecto como Wikitalia, se les ofreci6 a los estudiantes de la asignatu-
ra de Segunda Lengua I: Italiano del grado de Turismo de la UNED (2014~
15/ 2015-16) la posibilidad de desarrollar las competencias lingtiisticas, socio-
culturales, interculturales y especificas en el ambito turistico y las siguientes
destrezas especificadas por el Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas correspondientes al nivel A2: comprension escrita, expresion oral y
expresion e interaccidn escritas. Con este fin, el equipo docente se propuso
fomentar la adquisicion de los contenidos lingiiisticos, socioculturales y prag-
maticos del ambito turistico y el desarrollo de las destrezas y competencias
mencionadas. Para conseguir los objetivos propuestos se optd por el trabajo
colaborativo y cooperativo con la conviccion de que, en un escenario como la
educacidn a distancia, esta modalidad pudiera resultar no solo eficaz, sino
enormemente estimulante para los estudiantes.

Objetivos especificos

Los objetivos fijados perseguian lograr que los alumnos fueran capaces de:

1. Desarrollar las competencias lingiiisticas necesarias para comprender y pro-
ducir mensajes orales y escritos en el lenguaje especifico del turismo.
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2. Expresarse adecuadamente utilizando el 1éxico especifico segtin el nivel de
competencias adquirido.

3. Conocer el ambito turistico y cultural de Italia a través de la lengua.
4. Interactuar y transmitir informacion utilizando el 1éxico especifico.

5. Comunicar ideas, pensamientos y opiniones especificas, en situaciones que
se rigen por una serie de reglas y normas de tipo sociolingiiistico y sociocul-
tural diferentes a las propias.

6. Revisar las formulas aprendidas y ampliarlas con otras nuevas o con una in-
formacion mas matizada relacionada con la lengua de especialidad.

7. Comprender a un interlocutor nativo que hable sobre temas especificos.
8. Desarrollar y poner en practica la autocorreccion y la coevaluacion.

Estos objetivos favorecerian la consecucion de la madurez lingiiistica ade-
cuada al nivel A2 del MCERL.

METODOLOGIA

La metodologia aplicada esta basada en el enfoque comunicativo, con la
integracidon de destrezas y competencias lingiiisticas, socioculturales y estraté-
gicas, entre otras, segin el MCERL. Se contemplé el desarrollo de diversas
funciones comunicativas a través de la realizacidon de actividades interactivas,
buscando la participacion e implicacion de los estudiantes para que el apren-
dizaje fuera activo y eficiente; es decir, orientado al uso social, y por tanto, a
los procesos lingtiisticos y socioculturales. Para potenciar el protagonismo, la
autonomia y la construccidn del conocimiento de los estudiantes, se fomentd
el aprendizaje cooperativo y colaborativo.

El planteamiento inicial del proyecto se basaba en la puesta en practica del
enfoque por tareas y la experimentacion del trabajo colaborativo y cooperati-
vo en la modalidad a distancia, concretamente en el campo de las lenguas
especificas (Turismo). Se escogid, por lo tanto, la asignatura de Segunda
Lengua I: italiano del grado de Turismo de la UNED para tal objetivo de
investigacidon didactica y se disefiaron cinco minitareas o actividades encami-
nadas a la concretizacidn de una tarea final, tal como se plantea en el enfoque
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por tareas. Los alumnos tenian que seguir un recorrido que les condujera al
disefio de un itinerario turistico de una ciudad italiana incluyendo aspectos
pertenecientes a la sociedad, la cultura, la gastronomia, los gustos y las cos-
tumbres; es decir, todos los aspectos pragmaticos y socioculturales necesarios
para conocer un entorno lingiiistico.

Proceso de desarrollo: actividades planificadas

1.° FASE (febrero-junio, 2015)

Se propusieron cinco actividades que debian desarrollar grupos de trabajo
previamente asignados por el equipo docente, que contemplaban un recorrido
turistico por una ciudad elegida en comun acuerdo entre los miembros del gru-
po, entre las siguientes: Urbino, Perugia, Siracusa, Taormina, Trieste, Sanremo,
Caserta, Sassari, Mantova y Ravenna. Mediante el trabajo colaborativo y coo-
perativo, los alumnos debian desarrollar las siguientes funciones comunicativas:

1. Pedir y dar informacién en lugares turisticos, indicando un recorrido. Debian
elaborar un didlogo en dos contextos diferentes, uno formal y otro informal.

2. Describir un area turistica (un barrio, una zona de interés turistico) de la
ciudad y de sus alrededores. Esta actividad constaba obligatoriamente de una
parte oral (grabacion en audio/video de la parte desarrollada individualmen-
te) y constaba de las siguientes fases:

2.1 Preparacién del guion en equipo.
2.1 Reparto del texto en partes iguales entre los miembros del grupo.

2.1 Grabacién individual de cada parte (con la creacién de un Gnico archi-
vo de audio/video).

3. Investigar sobre una receta tipicamente italiana. Los alumnos debian redac-
tar una breve resefia historica sobre los origenes del plato y explicar sus in-
gredientes y su preparacion, incluyendo videos y/o imagenes de la receta.

4. Elaborar una tabla con las ventajas y desventajas de los diferentes medios de
transporte, tanto para llegar a la ciudad asignada como para desplazarse por ella.

5. Imaginar que acudian a una agencia de viajes para pedir informacién sobre
vuelos, trenes u otros medios de transporte; alojamientos y restaurantes reco-
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mendados por la agencia y horarios de visita de los principales lugares turisti-
cos (monumentos, museos, iglesias, yacimientos arqueoldgicos...) de la ciudad.
La actividad consistia en transcribir el posible didlogo con el agente de viajes.

RESULTADOS PRINCIPALES

A partir del primer momento de la puesta en marcha se verificaron innu-
merables problemas relacionados con el dominio de la plataforma debido al
desconocimiento de la misma y a la escasa competencia de parte de los alum-
nos con los recursos tecnologicos, en especial en el manejo de plataformas
virtuales de este tipo. En este caso, se manifestaron a partir de la invitacion
automatica a través de la cuenta de Gmail para acceder a la plataforma: mu-
chos alumnos no encontraban la invitacién y se perdian en las bandejas del
correo electronico, en muchos casos se llegaron a repetir dos o tres veces las
altas de los componentes conllevando todo esto a la frustracidn antes de acce-
der y de empezar a trabajar en el wiki. El equipo docente intento solventar las
dificultades que se presentaron, pero para algunos alumnos, no fue posible
resolver los fallos técnicos o colmar sus posibles incompetencias tecnologicas,
llevandolos a abandonar la participacién en el proyecto de manera definitiva.

Por otra parte, una vez que los grupos empezaron a trabajar, la participa-
ci6n en las distintas fases de algunos de los miembros no fue la esperada y los
grupos de trabajo no rindieron como se habia previsto, llevando al incumpli-
miento de varios de los objetivos propuestos, como es el caso del desarrollo de
las competencias lingtiisticas necesarias para producir mensajes orales. En este
caso, ninguno de los grupos fue capaz de realizar el archivo de audio de la
segunda actividad, ya sea por el desconocimiento de las herramientas técnicas
y tecnoldgicas necesarias para la elaboracién del audio/video o por la incapa-
cidad de organizarse entre ellos para la grabacion.

Otro objetivo que no dio los resultados esperados fue la incapacidad de ex-
presarse adecuadamente utilizando el léxico especifico: los alumnos apenas po-
dian producir textos en lengua comun vy les resultd bastante dificil emplear la
lengua especifica exigida en las actividades. También se intentd, aunque con
escasos resultados, interactuar y transmitir informacién. En este caso fallo la
puesta en practica del enfoque cooperativo y colaborativo. Los estudiantes, ex-
cepto algunos casos, no consiguieron conectar entre ellos, organizarse y trabajar
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aportando ideas para la consecucion del fin coman. En consecuencia, termina-
ron trabajando de manera aislada y cada uno aportaba sus propios resultados sin
que hubiera cooperacién entre ellos. Sélo gracias a la ayuda del equipo docente
que intervino coordinando las ideas, se forzo la colaboracién en algunos de los
grupos. Para solventar los problemas de comunicacion entre los componentes
de los grupos, el equipo docente procedié a crear salas de chat en Skype para
que pudieran hablar entre ellos, pero ninguna de estas herramientas fue utiliza-
da, desaprovechando asi todos los recursos que el wiki ofrece.

Un objetivo mas apreciable del proyecto fue que los alumnos consiguie-
ron conocer el ambito turistico y cultural de Italia ya que las actividades pro-
puestas los llevaron a adentrarse en la cultura y a investigar en ambitos con-
cretos, favoreciendo asi el conocimiento de distintos aspectos culturales, en
este caso, de las ciudades italianas elegidas.

CONCLUSIONES

2.7 FASE (febrero-junio, 2016)

Tomando en consideracidn los resultados obtenidos en la primera fase de
experimentacion, en la segunda fase se tomaron medidas mas efectivas y se
aplicaron cambios en la organizacion y en la metodologia de trabajo. La nue-
va fase experimental planted un nuevo reto para el equipo docente, en espera
de resultados mas satisfactorios.

1. Con el fin de facilitar la creacion de grupos de trabajo mas homogéneos y
solventar las dificultades técnicas que los alumnos pudieran tener al momen-
to de enfrentarse a las aplicaciones tecnoldgicas, se cred una ficha identifica-
tiva para determinar el perfil del alumno: nombre y apellido, edad, centro
asociado y conocimientos informaticos (experiencia o no en el uso de las
nuevas tecnologias relacionadas con la ensenanza/aprendizaje).

2. Para que toda la informacién relacionada con el uso de la plataforma wiki
estuviera clara, se procedi6 a la creacion de un documento especitico, en el
que se explicd detalladamente y paso a paso todo el recorrido que debian
hacer los alumnos desde el momento en que estuvieran dados de alta: iden-
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tificar el mensaje en las bandejas del correo electronico y acceder, previa
identificacion, a la plataforma virtual.

3. Con el fin de facilitar la comunicacion entre los alumnos y conseguir que se
pusieran de acuerdo para llevar a cabo el trabajo cooperativo, se propuso la
extension de los grupos de trabajo a la aplicaciéon para mévil Whatsapp. El
objetivo era ensenarles a trabajar aunando ideas y compartiendo opiniones,
puntos de vista y conocimientos lingiiisticos y socioculturales.

4. Para que las actividades resultaran mas atractivas, sencillas y asequibles, se
simplifico el grado de dificultad de las mismas, tanto en extensién como en
complejidad, teniendo en cuenta el uso de la lengua especifica. Se procedid
a la reformulacién de cada una de las tareas.

5. Se utilizaron otras estrategias de evaluacion relacionadas con la correcciéon y
la autocorreccion. Los docentes procedieron a introducir breves explicacio-
nes morfosintacticas y pragmaticas relacionadas con los errores cometidos en
las tareas; a partir de dichas explicaciones los alumnos emprendieron la auto-
correccion, en modo colaborativo, llegando a acuerdos entre ellos, con la
intencién de aprender tanto de los profesores como de ellos mismos.

6. Con el fin de evitar asi el retraso del trabajo y la desmotivacion del aprendi-
zaje, se explico el proyecto detalladamente mediante una sesién inicial de
webconferencia, cuya funcidn principal era conocer las dificultades y las
dudas iniciales y solventarlas a tiempo.

Se formaron cinco grupos de trabajo de cuatro miembros cada uno asig-
nando a cada uno una ciudad de entre las siguientes: Ravenna, Caserta, San
Remo, Urbino y Sassari.

Las actividades que debian desarrollar corresponden a las siguientes fun-
clones comunicativas:

1. Descripcidn de una ciudad italiana a través de imagenes. Cada alumno eligio,
a través de la libre negociacion con los companieros, una de las cuatro image-
nes propuestas por el equipo docente y procedid a hacer la descripcion.

2. Relato de las acciones habituales de un personaje, asi como de los posibles
hechos recientes que pudieran haber llevado a cabo. Se propusieron cuatro
fichas con personajes importantes y representativos de la ciudad con una
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breve resefia biografica, a partir de la cual los alumnos debian elaborar las
actividades propuestas.

3. Intercambio de informacién sobre lugares turisticos de la ciudad asignada,
indicando un recorrido. Los alumnos debian elaborar un didlogo en dos
contextos diferentes, uno formal y otro informal.

4. Descripcion de las acciones habituales en el pasado. A través de imagenes
pertenecientes a épocas pasadas, los alumnos debian describir personajes, lu-
gares y costumbres de la ciudad asignada.

A lo largo del proceso de elaboracién de las distintas actividades, se llevo
a cabo la correccidén en equipo coordinada por el equipo docente que elabord
un cédigo de colores que se compartié con todos los alumnos: los docentes
senalibamos los errores cometidos por los alumnos siguiendo el c6digo y ellos
podian proceder a la correccién y a la autocorreccidn de los textos.

Resultados 2.? fase

En la segunda fase se ha comprobado la eficacia del wiki combinado con
otros recursos tecnologicos mas flexibles, abiertos y sobre todo, intuitivos que
suplan las principales carencias de esta plataforma.

1. El perfil de los alumnos en la formacién de los grupos (especialmente la edad y
la experiencia en el uso de las nuevas tecnologias) mejord el rendimiento por-
que facilité el contacto entre ellos y la capacidad de llegar a acuerdos y trabajar
de modo cooperativo, por lo que este objetivo se cumplié satisfactoriamente.

2. Las instrucciones impartidas en la webconferencia, al inicio del curso, les
ayudoé a aclarar las ideas y empezar el trabajo con mas seguridad.

3. El aprendizaje cooperativo y el constructivismo son metodologias de estudio
a las que no todos los estudiantes de la UNED estan acostumbrados.
Requiere un esfuerzo y compromiso individual que repercute beneficiosa-
mente en el grupo y que se consiguié gracias al apoyo del WhatsApp, al ser
mas intuitivo, flexible y practico, y sobre todo, mas facil de manejar por los
alumnos ya que forma parte de su rutina diaria.

4. Las actividades, al ser mas simplificadas y mejor adaptadas al nivel de los es-
tudiantes (A2), se realizaron con menor grado de dificultad, satisfaciendo el
aprendizaje de cada uno de los miembros del grupo.
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5. Los estudiantes no estin acostumbrados a la técnica de la autocorreccidn,
por lo que tuvieron dificultades para corregir los errores semanticos, morfo-
l6gicos, sintacticos y sociolingtiisticos que cometieron, a pesar de las indica-
ciones del equipo docente. Sin embargo, gracias a las mejoras introducidas
en la segunda fase, el resultado fue bastante aceptable, aunque esta claro que
sigue siendo un reto para los docentes.

6. Las encuestas de los alumnos fueron muy positivas y motivadoras. Expresaron
estar satisfechos del proceso de ensenanza/aprendizaje llevado a cabo me-
diante la combinacion Wiki + WhatsApp, del seguimiento docente, del
trabajo cooperativo y de la plataforma; aunque manifestaron desconformi-
dad con la rigidez de la plataforma wiki que por si sola parece poco practica
y a veces, incluso, desmotivadora.

7. El nuevo reto, por lo tanto, tanto para docentes como para discentes, esta en
la combinacién de aplicaciones tecnoldgicas que puedan tener resultados to-
talmente satisfactorios y mejoren la calidad de la ensenanza: web2.0 + Redes
sociales, que se pondran en practica en futuras experimentaciones.

Después de dos anos de trabajo meticuloso y seguimiento exhaustivo de los
alumnos, introduciendo mejoras, simplificando y adaptando los materiales y las
actividades, se han conseguido resultados satisfactorios; pero ain queda mucho
camino por recorrer y experimentar para que los resultados sean del todo exitosos.
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RESUMEN

La sociedad actual vive sumida en una grave crisis econémica. El sistema educa-
tivo, que ha de abogar en pro del futuro académico y profesional de los estudiantes,
no puede quedarse al margen de dichas necesidades y debe articular una respuesta.
El primer paso, antes de cualquier intervencion, es detectar las carencias de nuestros
estudiantes en lo que se refiere a las herramientas que les permiten desarrollarse,
tanto académica, como profesionalmente. Sin entrar en detalles, que excederian la
tematica de este trabajo, podemos establecer que existen multiples necesidades en el
escenario actual, unas mas abordables que otras desde el sistema educativo. Sin em-
bargo, podemos destacar dos que si pueden entrar dentro de dicha competencia: la
cultura emprendedora y la empleabilidad. Este trabajo se centra en determinar el
perfil emprendedor, la empleabilidad y la actitud sobre la formacién en linea de un
grupo de estudiantes de 1.° de Bachillerato, que a medio plazo tendran que tomar
decisiones clave sobre su futuro académico y profesional.

PALABRAS CLAVE: emprendimiento, empleabilidad, TIC, formacidén en linea.
ABSTRACT

Today’s society is mired in a severe economic crisis. The system education,
which is to advocate on behalf of academic and professional future of the students,
can not stay out of these needs and should articulate a response. The first step,
before any intervention is to identify the shortcomings of our students in regards
to the tools that allow them to develop both academically, and professionally.
Without going into details, that would exceed the subject of this work, we can
establish that there are many needs in the current scenario some more affordable
than others from the education system. However, we can highlight two that if
they can enter into this competition: entrepreneurship and employability. This
work focuses on determining the entrepreneurial profile, employability and
attitude on online training a group of students of A levels that eventually will
have to make key decisions about their academic and professional future.

KEYWORDS: entrepreneurship, employability, ICT, e learning.
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INTRODUCCION

Tras la revision bibliografica, estamos en condiciones de plantear una jus-
tificacidn, adecuada, a nuestro problema objeto de estudio. Para llevar este
proceso seguiremos la siguiente estructura:

a. Perfil emprendedor: rasgos de la personalidad que relacionados con la ac-
cién de emprender. Seria conveniente en este apartado recurrir a alguna
definicion de emprendedor: «El empresario considera y utiliza el fracaso y
los errores como una forma de aprender. Los empresarios eficaces son su-
ficientemente realistas para esperar dificultades y tropiezos, y cuando estos
se presentan, y fracasan, no se sienten desanimados, frustrados ni deprimi-
dos. El fracaso es para ellos como una leccidn practica que no temen.
Parece como si los empresarios se hubieran acostumbrado a trabajar de
ninos en el trapecio de la vida sin la red de proteccién: el padre. El valor y
la ausencia de temor al fracaso son, en estos casos, resultados predecibles»
(Veciana, 2005:59). «Los emprendedores son agentes del cambio y del cre-
cimiento en una economia de mercado y pueden actuar para acelerar la
generacion, difusion y aplicacion de ideas innovadoras. Los emprendedo-
res no s6lo buscan e identifican oportunidades econémicas potencialmen-
te rentables, sino que estan en posicidén de asumir riesgos si sus intuiciones

son buenas» (OCDE, 1998, p.11).

b. Empleabilidad y/o emprendimiento: uso de la web 2.0, concretamente
las redes sociales, para la busqueda de empleo, oportunidades de negocio.
En este sentido las redes sociales (web 2.0) son una interesante forma de
establecer contactos potenciales que nos ayuden a emprender o bien a
encontrar ofertas de empleo, puesto que poseen un alcance global. Asi
mismo, las empresas cada vez mas utilizan este recurso para encontrar
candidatos con el perfil adecuado vy, de esta forma, conectar la oferta con
la demanda. Podemos destacar, en este sentido, algunas redes generales
como Facebook o Twitter y otras, mas enfocadas al ambito profesional,
como Linkedin, Monster.com y Careerbuilder. (Career Services,
University of Manitoba).

c. Formacién en linea: El papel de Internet en la formacién académica de
los estudiantes. Mas alla de las redes sociales, la web 2.0 puede consti-
tuir una plataforma de aprendizaje, mas flexible, frente a la formacién
presencial que facilita la cualificacién profesional, venciendo los obsta-



APLICACION DE 1AS TIC EN EL DESARROLLO DE OPORTUNIDADES DE TRABAJO Y FORMACION

culos geograficos, profesionales o las circunstancias familiares. Ademas,
el estudiante puede convertirse en un creador de conocimiento. «Cada
vez son mas las instituciones, investigadores, profesores y estudiantes
que comienzan a relacionarse y compartir conocimiento a través de las
tecnologias identificadas como web 2.0». (De Pablos, 2007:23). El
aprendizaje en red o e-learning puede ser una alternativa, interesante,
para afrontar retos como el aislamiento geografico o la necesidad de
perfeccionamiento constante que impone la sociedad del conocimien-
to. (Cabero, 2006).

Objetivos

Partiendo de lo anterior el estudio se proponia los siguientes objetivos:

1. Valorar diferentes aspectos del perfil o caracter emprendedor de los estu-
diantes de Bachillerato.

2. Determinar la actitud de los estudiantes en lo referente al uso de la web 2.0,
concretamente, las redes sociales, para la basqueda de empleo, oportunida-
des de negocio y formacion.

3. Conocer el grado de utilizacién, por parte de los estudiantes de programas
de formacidn en linea.

METODOLOGIA

El amplio conocimiento previo acerca de los elementos a estudiar permi-
t16 recurrir a una metodologia cuantitativa que permitiria comparar resulta-
dos. Para llevar a cabo la recogida de datos se decidid utilizar, como instru-
mento de investigacién, una escala de actitud tipo Likert porque cumplia con
las expectativas que necesitibamos para poder responder a los objetivos de la
investigacion. La escala de categorias constituye una de las técnicas de medida
de creencias, preferencias y actitudes, mas utilizada, por los cientificos de la
conducta (Canadas, 1998). Al responder al cuestionario, el encuestado selec-
ciona el nivel de acuerdo o desacuerdo que le provoca una determinada afir-
macién recogida en el mismo, a la que se denomina comtnmente item o
elemento. Se disenod a tal efecto un cuestionario que contiene tres categorias
de elementos:
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A. PERFIL EMPRENDEDOR. Esta categoria recoge los siguientes

aspectos relacionados con el caricter emprendedor (Bonnett & Furnham,
1991; Alonso & Galve, 2008):

O XN N

I N Y
H~ W o = O

Necesidad de logro o de autorrealizacion.
Necesidad de poder e independencia.
Compromiso.

Adaptabilidad.

Autonomia.

Capacidad de asumir riesgos.

Confianza en si mismo.

Fijacién continua de objetivos.
Innovacién.

. Locus de control interno.

. Perseverancia.

. Poder de persuasion.

. Proactividad.

. Tolerancia a la incertidumbre.

Para cada uno de estos elementos se formularon dos tipos de respuestas

una positiva y otra negativa, dando lugar a los items 1 al 28 del cuestionario.

B. USO PRACTICO DE INTERNET Y REDES SOCIALES. En

este caso se han tenido en cuenta los siguientes elementos (Career Services,
University of Manitoba; Broughton, 2009; Harpe, 2008; Dubai School of
Goverment, 2012; De Pablos, 2007):

1.

Las nuevas tecnologias, en general, en el ambito profesional.

. Internet como fuente de informacidn.

Redes sociales como una via para establecer contactos fttiles en el mercado
laboral.

Redes sociales como facilitador para el emprendimiento.

Identidad digital. Para cada uno de estos elementos se formularon dos tipos
de respuestas una positiva y otra negativa, dando lugar a los items 29 al 40
del cuestionario.

C. FORMACION EN LINEA (Cabero, 2006):

Internet como plataforma de formacion.

. Flexibilidad de la formacién en linea.
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3. Interaccién profesor alumno, en linea.
4. Trabajo colaborativo, en linea.

RESULTADOS PRINCIPALES

En lo que se refiere al perfil emprendedor se observé que los encuestados
muestran varios elementos de actitud favorables. Este hecho es interesante a la
hora de disefnar actividades encaminadas a reforzar aquellos elementos que su-
men al perfil emprendedor, lo que podria ser objeto de nuevas investigaciones.

En cuanto al uso de las TIC los encuestados han interiorizado que las re-
des sociales poseen, sobre todo, un caracter ladico. Este hecho es muy revela-
dor a la hora de conformar una visiéon global del problema, donde nuestros
estudiantes, siendo nativos digitales (Prensky, 2011) necesitan formacion para
dar un uso practico y no solamente lidico a las herramientas que pone a su
disposicion la web 2.0.

Finalmente, en el apartado de formacion en linea se observo que, en ge-
neral, el modelo de ensefianza mas aceptado es el presencial. Al mismo tiem-
po los encuestados prefieren el contacto «cara a cara» con profesores y compa-
neros a la hora de resolver cuestiones y abordar dudas. Este hecho resulta un
tanto contradictorio, si tenemos en cuenta que los estudiantes invierten gran
parte de su tiempo en comunicarse a distancia con sus circulos personales, ya
sea a través de las redes sociales o mediante aplicaciones méviles.

CONCLUSIONES

1. En general, los encuestados muestran un cierto caracter emprendedor o pro-
clive al emprendimiento. Destacando el locus de control interno y el deseo
de autorrealizacion.

2. Los encuestados valoran, positivamente, el potencial que poseen las TIC en
su desarrollo académico y profesional.

3. Los resultados revelan que la utilizacién practica de las TIC ha de fomentar-
se entre los jovenes para afianzar su competencia digital en los ambitos aca-
démico y profesional.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es establecer un mapa competencial de la asignatura
TFG vy definir una propuesta de evaluacién. Para ello, de la lista de competencias
del titulo del grado en Psicologia, se eligieron diez que cubrian aspectos basicos,
generales y especificos y que, podrian estar mas directamente relacionadas con la
elaboracién del TFG. A partir de los datos obtenidos de una muestra de catorce
estudiantes, no se puede establecer una correspondencia univoca entre las califica-
ciones de las materias en las que supuestamente se adquieren las competencias se-
leccionadas y la calificacién final del TFG. Aunque hay que tomar estos resultados
con cautela, este hecho, podria indicar que en las asignaturas de los tres primeros
cursos no se desarrollan suficientemente estas competencias. A la misma conclu-
sidon se llega correlacionando las puntuaciones en cada uno de los componentes de
una rabrica, que recogian las competencias seleccionadas, realizada para evaluar el
TFG, con el promedio de las calificaciones obtenidas en las materias vinculadas a
ellas. La Gnica correlacion significativa se obtuvo con una sola materia en la que los
modelos de evaluacidn, o el tipo de PEC, contemplan formatos distintos a los ha-
bitualmente empleados, basados en una prueba objetiva.

PALABRAS CLAVE: Psicologia, Evaluacion de competencias, Ruabricas, Evaluacién
del Trabajo Fin de Grado (TFG), Evaluacién de Habilidades Profesionales.

ABSTRACT

The aim of this work is to establish a competence map for the Degree Final
Project (DFP) subject and to propose an evaluation procedure. To do so, 10
competencies were chosen from the list of competencies of the Degree in
Psychology that covered basic, general and specific aspects that were more
directly related to the performance in the DFP. The obtained results from a
sample of 14 students, do not allow establishing a univocal correspondence
between the grades of the students in those subjects where supposedly the
selected competences were acquired and the DFP marks. Although these results
should be taken cautiously, this fact could indicate that these competences are
not sufficiently developed in the subjects corresponding to the first 3 courses of
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the degree. The same conclusion could be reached by correlating the scores on
each of the rubric components, used for assessing the selected competences in the
DEFP, with the average marks on the subjects related with those competences.
The only significant correlation was obtained only with one subject in which
assessment model was not only based on a multiple-choice test.

KEYWORDS: Psychology, Competency Assessment, Rubrics, Evaluation of Degree
Final Project (DFP), Evaluation of Professional Skills

INTRODUCCION

La asignatura de Trabajo Fin de Grado (TFG) es una asignatura obligato-
ria del segundo cuatrimestre del altimo curso (4.°) del grado en Psicologia.
Las peculiaridades académicas de esta asignatura, que trata de compendiar
todas las competencias desarrolladas a lo largo del curriculo del titulo de
Grado (UNED, 2013), hacen necesario establecer procedimientos para eva-
luar el grado de adquisiciéon de dichas competencias, con objeto de promover
acciones de mejora en el Titulo encaminadas a conseguir una mejor forma-
ci6n de nuestros estudiantes e incrementarla calidad de los TFG.

La experiencia acumulada, obtenida a lo largo de los tres primeros cursos
de implantacidn de esta asignatura en la titulacién, ha permitido detectar
ciertas lagunas formativas en nuestros estudiantes, que se hacen evidentes en
los distintos hitos establecidos en esta asignatura: formulacién de una pro-
puesta de TFG que requiere el visto bueno del tutor académico; fase de ela-
boraciéon propiamente dicha, presentacion final y defensa. Esto exige una
constante supervision del estudiante, que repercute en una importante carga
de trabajo adicional del tutor, el cual tiene que intentar suplir estas carencias
formativas. Se hace necesario, por tanto, un analisis profundo de cuales son
las competencias que han adquirido de forma adecuada, al llegar a esta asig-
natura y cuales estan en proceso de adquisicion.

Teniendo en cuenta este objetivo general se han establecidos los siguientes
objetivos especificos:

— Establecer un modelo de evaluacién por competencias para el TFG.

— Determinar en qué grado las competencias descritas en la memoria de ve-
rificaciéon del Grado en Psicologia, han sido adquiridas por los estudiantes
que cursan el TFG.
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Establecer la correspondencia entre las competencias desarrolladas en las
distintas materias del Grado, con los distintos componentes que componen
la rabrica con los que se evalu6 el TFG.

Identificar las lagunas formativas de los estudiantes de TFG.

METODOLOGIA

En primer lugar, se listaron el total de las competencias que constituyen el

titulo, seleccionando aquellas que cubrian aspectos tanto basicos, generales
como especificos mas directamente relacionadas con la elaboracion del TFG
(Alonso-Martin, 2010; Kaslow, et al., 2009; Salvador, Villach, Saiz, y Llanos,
2007). Las competencias finalmente seleccionadas fueron las siguientes:

1.

A A

CB3 - Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar datos re-
levantes (normalmente dentro de su area de estudio) para emitir juicios que in-
cluyan una reflexion sobre temas relevantes de indole social, cientifica o ética

CB4 - Que los estudiantes puedan transmitir informacién, ideas, problemas
y soluciones a un publico tanto especializado como no especializado

CG1.2.5 - Razonamiento critico
CG2.1.1 - Comunicacidn y expresion escrita
CG2.2.2 - Competencia en la busqueda de la informacion relevante

CG2.2.4 - Competencia en la recoleccion de datos, el manejo de bases de
datos y su presentacion

CE 2.5 - Ser capaz de aplicar procedimientos para organizar y describir los
datos recopilados en una investigaciéon en el ambito de las ciencias sociales
y de la salud.

CE 2.6 - Saber razonar cientificamente y poder poner en relacién la teoria
con la evidencia

CE 3.1.9 - Ser capaz de interpretar los resultados obtenidos en investigacio-
nes previas y poner en relaciéon unos resultados con otros.

10.CE 3.1.10 - Ser capaz de comparar los resultados obtenidos mediante distin-

tos procedimientos e interpretar las causas de las diferencias.
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Estas competencias quedaban asignadas en la memoria de verificacion del
titulo a las siguientes materias:

— Psicologia: Historia, Ciencia y Profesion

— Diversidad Humana y Personalidad

— Psicologia de la Educacion y de la Instruccion

— Orientacion en el ambito educativo (excluida por contener sblo asignaturas
optativas)

— Procesos Psicologicos Basicos

— Bases Biologicas de la Conducta

— Meétodos, disefios y técnicas de investigacion en Psicologia

— Bases Sociales del Comportamiento

— DPsicologia del Trabajo y Organizaciones

— Psicologia del Desarrollo

— Psicopatologia, Evaluacion y Diagnostico Psicologico

— Intervencién y Tratamiento Psicologico

— Alteraciones del Desarrollo y Dificultades del Aprendizaje (excluida por
contener solo asignaturas optativas)

— Practicas Externas

Finalmente, se elabor6 una rabrica para evaluar el nivel de adquisicién de
las 10 competencias seleccionadas. Para ello, se realiz6 una basqueda de los
aspectos evaluados con mayor frecuencia en asignaturas de este tipo en titula-
ciones analogas, tanto de nuestro pais, como de otros (Gonzalez-Garcia, Leon-
Mejia y Penalba-Sotorrio, 2014; Lilburn y Ciurak, 2010). Con dicha informa-
cidn se articuld una rabrica con 4 niveles de adquisicidon en 23 indicadores,
agrupados en 6 componentes, la cual fue implementada en una hoja de cilculo
que automaticamente devuelve un reporte de la ejecucion del estudiante.

RESULTADOS PRINCIPALES

Se supone que el grado de adquisicidon de las competencias se deberia re-
flejar en la calificacidn final obtenida en el TFG, por lo que ésta deberia co-
rrelacionar con las calificaciones de las asignaturas que conforman las materias
mencionadas. En este sentido, se procedid a promediar las calificaciones obte-
nidas por 12 de los estudiantes de esta asignatura del curso académico 2014-
2015 (asignados a nuestra tutela), solo en las asignaturas de caracter basico y
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obligatorio (de cara a uniformizar el curriculo de los estudiantes analizados,
excluyendo, por tanto, las asignaturas vinculadas con las distintas menciones.
Por esta razén no se han tenido en cuenta en el analisis las siguientes materias:
Orientacion en el ambito educativo, Alteraciones del Desarrollo y Dificultades
del Aprendizaje). Tampoco se ha tenido en cuenta, por su singularidad, las
practicas. E1 TFG de estos estudiantes fue evaluado mediante la rtbrica.

Para determinar el grado en el que cada uno de los componentes de la
rubrica estaba relacionado con las materias en las que se deberian haber ad-
quirido las 10 competencias seleccionadas (Figura 1), se llevd a cabo un anili-
sis correlacional entre la puntuacidn obtenida en cada componente de la ra-
brica y el promedio de las calificaciones de las asignaturas que constituyen
cada materia. Los resultados del mismo se pueden observar en la Tabla 1.

CE 3.1.10.- Ser
capaz de comparar = CB4 - Que los
7 estudiantes
puedan transmitir
informacion, ideas,

interpretar los
resultados
obtenidos en
investigaciones
previas y poner en
relacién unos

resultados con Razonamiento
otres. COMPETENCIAS attico
CE 2.6. - Saber
razonar
cientificamente y
poder poner en
relacién |a teoria
con la evidencia

CG2.1.1-
Comunicaciény
expresién escrita

€G2.2.2-
Competencia en la
blsqueda de la
informacion
relevante

Figura 1. Competencias.

Como muestra la tabla, tinicamente la materia «Bases Sociales del
Comportamiento» correlacionaba con el componente «Capacidad de plantear
una propuesta de investigacién/intervencién dentro del marco de la linea de
trabajo» de forma estadisticamente significativa.
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Tabla 1. Anilisis correlacional

COMPONENTES DE LA RUBRICA
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P Psicolégicos Basi EIEjbllqu
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Métodos, disefios y técnicas de  [cor-Pearson

bilater;
investigacin en Psicologia E’M

. Pearson
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exposicidn mediante una estructura
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¥ lo frivial,
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dela literatura cientifica procedents
de distintas fuentes. Compransién,
familiaridad, manejo y actitud critica
con la literatura cientifica. Muestras
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Organizacion e: C idad de izar el material

[

|Ecer. Pearson g ylo la posible recogida de datos que
Psicologia del Desarrollo Elgdbilmml] respondan al planteamiento del
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e Eea it | dologia.
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Instruccién 0 claridad, fluidez y concisin. Estilo y
[Corr, Pearson terminclegia comectos.
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I de ref. ias bibliograficas (de
Psicopatologfa, Evaluacién y m;‘m; do a las normas de la APA).
Diagnéstico Psicolégico m < . L
formal, Indices, tablas, ortografia.
Intervencién y Trat: = saat [Corr, Pearson

ig. (il
Psicolégico Eﬂ_mmn

Por otra parte, y teniendo en cuenta la calificaciéon media obtenida por los
estudiantes en las asignaturas de caracter basico y obligatorio de los tres pri-
meros cursos del Grado, se observa que la calificacion final obtenida en el
TFG esta por encima de esta media. La diferencia entre dichas calificaciones
se puede observar en la Tabla 2.

Tabla 2
. gy " Error Desviacién
Tabla 2 N Minimo Maximo Media gt iy
tipico tipica
Dif. callf!cal:l?n en el TFG con calificacion 12 0,15 3,08 1,09 0,28 0,08
promedio asignaturas

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos analizando la relacidon de las competencias que
cubrian cada uno de los componentes de la rabrica con el promedio de las
calificaciones obtenidas en las materias vinculadas a ellas no permite estable-
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cer una correspondencia entre las calificaciones de las materias y la califica-
ci6n final del TFG evaluada con la rabrica.

La tnica correlacion obtenida apunta a cierta vinculacidén con una tnica
materia en la que los modelos de evaluacidn, o el tipo de PEC, contemplan
formatos distintos a los habitualmente empleados, basados en una prueba ob-
jetiva, como elemento de valoracion de las competencias.

Respecto a la diferencia entre la calificacion del TFG y el resto de asigna-
turas obligatorias del titulo, una posible explicacion de ésta puede residir en el
seguimiento continuo y personalizado que los tutores han ejercido sobre estos
estudiantes, una vez observadas las lagunas observadas, en algunas de las
competencias relacionadas con la elaboraciéon del TFG, detectadas ya en la
formulacién de la propuesta inicial del diseno.

Es necesario sefialar que un porcentaje alto de estos estudiantes (alrededor
del 67%) procedian de la antigua licenciatura, por lo que también un porcen-
taje considerable de las asignaturas de los primeros cursos habian sido supera-
das por reconocimiento, por lo que los datos presentados deben ser interpre-
tados en consecuencia (el modelo de evaluacidén por competencias no se
contemplaba en la licenciatura).

Sera necesario comprobar estos resultados con un mayor namero de estu-
diantes y que procedan en exclusiva del grado.

Resulta asimismo destacable la buena acogida, por parte de los estudian-
tes, de la rabrica. La practica totalidad de los mismos ha mostrado su confor-
midad con las valoraciones obtenidas en cada uno de sus componentes.
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RESUMEN

Las normas que regulan hoy las ensefianzas de grado y posgrado en Espafia exi-
gen que los estudiantes elaboren trabajos de investigacion para concluir sus estudios
universitarios. En nuestro pais, las facultades de Derecho no facilitan habitualmen-
te que los estudiantes adquieran la capacidad para escribir trabajos de investigacion.
Este hecho justifica que los profesores que componemos esta red hayamos querido
determinar los conocimientos, actitudes y practicas que facilitan adquirir la com-
petencia genérica de comunicacién y presentacion escrita. Los estudiantes que de-
ben escribir un trabajo de investigacién en materias juridicas han de poseer cono-
cimientos suficientes sobre las normas, los principios y los valores de nuestro
sistema juridico, deben conocer también los métodos de interpretacion de todo ese
material normativo, asi como su elaboracién doctrinal. Estos conocimientos per-
miten reconocer la existencia de problemas en el ordenamiento, asi como formular
hipétesis para resolverlos. El analisis de la capacidad de las hipdtesis para resolver el
problema planteado se encauza a través de técnicas de argumentacion, que ofrecen
vias al pensamiento y a la escritura. Quienes practican la escritura académica, aun-
que sea por exigencias legales, deben incorporar ciertas actitudes que vinculan la
competencia genérica de comunicacidén y presentacion escrita con la competencia
genérica de compromiso ético.

PALABRAS CLAVE: competencia, escritura, comunicacion.
ABSTRACT

Rules governing the graduate and postgraduate teaching in Spain today
require students to develop research papers to finish their studies. In our country,
law schools do not provide generally that the students acquire the ability to write
research papers. This fact justifies that teachers of this network wanted to
determine the knowledge, attitudes and practices that facilitate acquiring the
generic skill of communication and written presentation. Students who must
write a research paper on legal matters must possess sufficient knowledge about
the norms, principles and values of our legal system, they should also know the
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methods of interpretation of the normative material as well as its doctrinal
development. These skills allow recognizing the existence of problems in the
legal system, as well as to formulate hypotheses to solve them. The analysis of the
capacity of the hypothesis to solve the problem raised is managed through
argumentation techniques, offering ways to thinking and writing. Those who
practice academic writing, even for legal requirements, must incorporate certain
attitudes which link the generic competence of communication and written
presentation with generic competence of ethical commitment.

KEYSWORDS: competence, writting, communication.

INTRODUCCION

El proyecto se justifica por la obligacion establecida por las normas que
regulan las ensenanzas de grado y posgrado de concluir tales estudios con la
elaboracién de trabajos de investigacion. Para facilitar a los estudiantes el
cumplimiento de esta exigencia, los miembros de esta red hemos considerado
necesario elaborar unas indicaciones sobre los principios esenciales que hay
que tener en cuenta para realizar una investigacion, asi como para plasmarla
por escrito. Pese al caracter genérico de la competencia en comunicaciéon y
presentacion escrita, ha sido abordada sin olvidar que los posibles destinatarios
de nuestras indicaciones son quienes realizan estudios juridicos.

Para los estudiantes de Derecho —cuyo acceso al conocimiento juridico
ha consistido sobre todo en la memorizacién mas o menos comprensiva de
manuales— resulta problematico enfrentarse por primera vez a la obligacion
de utilizar una bibliografia extensa para superar una asignatura. De ahi la ne-
cesidad de hacer explicitos los rudimentos de la investigacion con el fin de
facilitar la efectiva realizacidon de unos trabajos que han de ser presentados por
escrito.

Las investigaciones juridicas se dan en un terreno definido no sélo por las
normas, sino también por la labor de los juristas tedricos, que perfeccionan el
conocimiento del Derecho y los métodos desde los que puede ser analizado.
Los tratadistas definen el marco en el que ha de realizarse la investigacion, asi
como los criterios que permiten considerar aceptable una argumentacién en
este ambito. Para la investigacidn y realizaciéon de trabajos juridicos resulta
imprescindible el conocimiento de la cultura juridica del momento.
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Los estudiantes tienen que tener presente, en relacién con los posibles ob-
jetos de investigacion, que éstos no se limitan a distintos conjuntos normati-
vos y su tratamiento doctrinal, sino que incluyen, o puede incluir también, la
interaccion de tales conjuntos con los valores de la constitucion y los de la
sociedad. Objetos distintos requieren métodos distintos, pero la aplicaciéon de
éstos no puede desembocar ya en la mera descripcion de conjuntos de normas
o de la interaccion efectiva de éstas con la sociedad: hoy los valores forman
parte del Derecho y en todo trabajo de investigacidn juridica es preciso ana-
lizar si la regulacion positiva y su aplicacion son conformes con tales valores.

Junto a las condiciones relacionadas con el saber requerido para llevar a
cabo una investigacion y dejarla plasmada en un texto es preciso que los estu-
diantes sean conscientes de la importancia de ciertas actitudes para llevar a
buen puerto su trabajo: tesoén para adquirir los conocimientos necesarios para
abordar el tema de investigacidn, asi como honestidad para no silenciar las
argumentaciones contrarias a los planteamientos propios.

La escritura, escasamente fomentada en nuestro sistema de estudios, por
ultimo, no puede ser dejada por el estudiante para el momento en que ya po-
see todos los datos y herramientas para abordar la redacciéon de su trabajo,
cuando cree tener —dicho coloquialmente— el trabajo en su cabeza. A escri-
bir se aprende escribiendo y esta aptitud se puede desarrollar dejando por es-
crito analisis y valoraciones de las lecturas realizadas.

METODOLOGIA

Reconocida la necesidad de vincular la investigacion de la competencia
de comunicacion y presentacion escrita a la realizacidon de los trabajos de fin
de grado y posgrado, el equipo de la red llevo a cabo una investigacién biblio-
grafica de textos que abordan las distintas cuestiones que debe reconocer un
investigador novel a la hora de emprender una investigacion juridica y escri-
birla.

Lo primero que debe reconocer es en qué consiste un trabajo de investi-
gacion en el ambito juridico, advertir la importancia de encontrar un proble-
ma que ha de resolver mediante su investigacion y que debe plasmar por es-
crito. La bibliografia sefiala también la importancia de los conocimientos
juridicos previos para llevar a cabo las tareas descritas. Otro conocimiento
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importante senalado por la bibliografia en lo que se refiere a la adquisicion de
competencia genérica de comunicacioén y presentacion escrita en el ambito
académico-juridico es el de los métodos de interpretacion y argumentacion,
pues facilitan los analisis y su expresion. También senala la bibliografia la co-
nexion entre la escritura y la competencia de compromiso ético.

RESULTADOS PRINCIPALES

Los estudiantes tienen que ser conscientes de que en cualquier trabajo de
investigacidn juridica es preciso tener en cuenta la cultura juridica del mo-
mento, esto es: las lineas fundamentales de la dogmatica juridica relativa al
ambito de problemas que se quiere abordar, asi como las técnicas de interpre-
tacion del Derecho, conocimientos que han debido adquirir durante sus estu-
dios universitarios previos.

El plan de trabajo —que comprende un plan de escritura, pues por medio
de ella se plasman los argumentos y resultados— ha de construirse en torno a
una o varias hipotesis, cuya validez se analiza a lo largo del trabajo. Las hipo-
tesis son conjeturas de posibles soluciones a un problema que el estudiante se
propone resolver. Es decir, la adquisicion y desarrollo de la competencia ge-
nérica de comunicacién y presentacion escrita en el ambito académico-juridi-
co requiere del estudiante la capacidad de reconocer los problemas inscritos
en el ordenamiento juridico, asi como de plantear hipoétesis sobre el mejor
modo de resolverlos.

Un trabajo de investigacién requiere plantear una o varias hipotesis de
solucién al problema que origina la investigacién. El desarrollo del trabajo
consiste precisamente en verificar el grado en que las hipotesis propuestas
inicialmente sirven para resolver dicho problema juridico. La verificacién de
hipodtesis requiere analizar la legislacion en la que se localiza el problema plan-
teado, las soluciones doctrinales alcanzadas hasta el momento, asi como la
practica judicial con el fin de medir la suficiencia de los planteamientos con-
tenidos en todas esas fuentes para resolver el problema conforme a los valores
y principios constitucionales.

Llevar a cabo estas actividades con rigor requiere que los estudiantes estén
bien familiarizados con los métodos de argumentacién juridica, que prestan
ademas un armazoén a la escritura. La capacidad de elaborar argumentos es
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esencial para verificar unas hipotesis y desechar otras; argumentos que des-
cansan en interpretaciones de textos legales que bien pueden ser literales, ex-
tensivas o restrictivas. La elecciéon de un modo u otro de interpretar exige
también una justificacion argumentada.

El desarrollo de la competencia genérica de comunicacidn y presentacion
escrita requiere reconocer, asimismo, como es obvio, que los argumentos se
construyen con palabras y dentro de ciertas estructuras sintacticas. El alumna-
do de Derecho, en sus trabajos de fin de grado y fin de master, utiliza a me-
nudo parrafos largos e intrincados, asi como un vocabulario impreciso; es
necesario insistir por tanto en la necesidad de emplear términos técnicos que
expresen eficazmente tanto los argumentos propios como los que son objeto
de discusion.

En relacién con la adquisicion y desarrollo de esta competencia, no hay
que olvidar que a escribir se aprende escribiendo. Es cierto que la escritura en
el ambito universitario requiere dominar ciertos conocimientos, pero los pro-
tesores que hemos trabajado en esta red no consideremos oportuno posponer
el comienzo de la escritura a la lectura de toda la bibliografia que aborda el
problema a resolver: resulta til, al menos para reconocer carencias, realizar
resumenes de la bibliografia que se pretende utilizar, asi como valoraciones
personales de la misma.

CONCLUSIONES

El desarrollo de la competencia en comunicacion y presentacién escrita en
el ambito académico-juridico tiene una serie de presupuestos entre los que
cabe destacar los siguientes. El conocimiento por parte de los estudiantes de
las normas, principios y valores del ordenamiento, los modos de interpreta-
ci6én y aplicacién judicial de ese conglomerado normativo, asi como la elabo-
racién doctrinal del mismo. Tales conocimientos resultan imprescindibles
para reconocer un problema juridico —que ha de ser el punto de partida ex-
plicito de la investigacidbn— y proponer hipotesis sobre el modo mas adecua-
do de resolverlo.

La asimilacién personal de todos esos materiales y objetivos se sustancia en
un plan de trabajo del cual es parte esencial la plasmacién escrita de los argu-
mentos en favor o en contra de las hipotesis propuestas, asi como de la tesis
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final sobre el mejor modo de resolver el problema planteado al principio. Para
alcanzar este resultado es preciso que los estudiantes conozcan y sean capaces
de emplear adecuadamente los métodos de argumentacién juridica; métodos
que ofrecen ademas cauces al pensamiento ficilmente utilizables en la expre-
sidn escrita.

Dado que la escritura académica requiere conocimiento, para desarrollar
la competencia tratada aqui el estudiante debe tener el teson necesario para
adquirir los conocimientos que ha de utilizar. El trabajo cientifico exige ade-
mas que su plasmacion escrita recoja de la manera mas clara y exacta posible
los argumentos contrarios a los del autor del trabajo. Este requisito muestra
que la adquisicion de la competencia genérica de comunicacidn y presenta-
ci6n escrita, en el ambito universitario, es inseparable de la incorporacion de
la competencia también genérica de compromiso ético.

BIBLIOGRAFIA

Eco, U. (2013). Cémo se hace una tesis. Técnicas y procedimientos de investigacién, estudio y
escritura, Barcelona, Espana: Gedisa.

Escupero Arpay, R. y Garcia ANON, J. (2013). Cémo se hace un trabajo de investigacién
en Derecho. Madrid, Espafia: Catarata.

MuRNo0z-A10NSO, G. (2012). Estructura, metodologia y escritura del Trabajo de Fin de Master,
Madrid, Espaiia: Escolar y Mayo.



PER CEPCION DE COMPETENCIAS FACTUALESY PROCEDIMENTALES
EN LA ELABORACION DEL TFG EN PSICOLOGIA

AmAIA Lasa-Aristu, E JaviER DOMINGUEZ-SANCHEZ y PEDRO J. AMOR
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)
alasa@psi.uned.es

RESUMEN

La elaboracién del TFG supone una actividad no habitual en el desarrollo de
los estudios de grado; la integracién en un documento escrito de los conoci-
mientos, competencias y habilidades que se han ido adquiriendo a lo largo de sus
estudios. La experiencia de estos tltimos afios ha mostrado que una parte impor-
tante de los estudiantes matriculados en la materia tienen mas problemas de los
esperados a la hora de afrontar el trabajo. El desarrollo de una intervencién do-
cente dirigida a resolver esta situacion es lo que ha motivado la propuesta del
trabajo. El tipo de investigacidon que se plantea es un estudio cuasiexperimental
antes - después de un solo grupo. Los resultados obtenidos indican que existen
diferencias significativas antes y después de la intervencion docente, por un lado
en las dimensiones «Concebir, diseflar y gestionar proyectos», «Procesos cogniti-
vos superiores» y «Basqueda y gestion de informacién» mientras que no se obser-
van cambios en las de «Organizacion, planificacion y gestion del aprendizaje» y
«Comunicaciény». Por otro lado, el analisis pormenorizado de cada una de las
dimensiones permite constatar que la intervencidén docente indujo cambios en la
percepcidén de los conocimientos, habilidades y actitudes asociadas a cada una de
las dimensiones.

PALABRAS CLAVE: Trabajo Fin de Grado, competencias factuales y procedimenta-
les, intervencidén docente.

ABSTRACT

The TFG involves the development of an unusual activity in the develop-
ment of graduate studies; integration in a written document the knowledge,
skills and abilities that have been acquired during studies. The experience of re-
cent years has shown that a significant proportion of students enrolled in the
subject have more problems than expected to tackling the job. The development
of an educational intervention aimed at resolving this situation is what has moti-
vated the proposal of work. The type of research proposed is a quasi-experimen-
tal study before - after one group. The results indicate that there are significant
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differences before and after the educational intervention, first in dimensions
«Conceive, design and manage projects», <higher cognitive processes» and «search
and information management» while no changes were observed in «organizing,
planning and learning management» and «Communication». On the other hand,
the detailed analysis of each of the dimensions reveals that the educational inter-
vention induced changes in perception of knowledge, skills and attitudes associ-
ated with each of the dimensions.

KEYwoORDSs: TFG, factual and procedural skills, educational intervention.

INTRODUCCION

El Trabajo Fin de Grado (TFG) en los estudios de grado de Psicologia se
ajusta al RD 1393/2007 de 29 de octubre realizindose en cuarto curso du-
rante el segundo semestre del curso. Para su consecucién a cada uno de los
estudiantes se le asigna un tutor académico que le guia en su trabajo.

La elaboracién del TFG supone, entre otras, una actividad no habitual en
el desarrollo de los estudios de grado; la integracion en un documento escrito
de los conocimientos, competencias y habilidades que se han ido adquiriendo
a lo largo de los cursos de grado. En este documento se tiene que demostrar
que el futuro psicologo/a ha integrado en su saber tanto los conocimientos
tedricos como los metodoldgicos necesarios para comenzar su andadura pro-
fesional como graduado de Psicologia o para acceder a estudios mas especiali-
zados que le llevaran a una cualificacién profesional mas alta (Martinez,
Garcia y Llamas, 2007).

Se supone que el estudiante, una vez que le permiten matricularse de la
materia, tiene las suficientes competencias generales y especificas adquiridas de
las diferentes materias que componen los estudios de psicologia como para po-
der desarrollar el TFG de forma autébnoma bajo la tutela de un docente. La ex-
periencia de estos altimos afos, sin embargo, ha mostrado que una parte im-
portante de los estudiantes matriculados en la materia tienen mas problemas de
los esperados a la hora de afrontar el trabajo (Blanco, 2009; Cano, 2008). Este
hecho es el que ha motivado la propuesta del presente trabajo. El tipo de inves-
tigacién que se plantea es un estudio cuasi experimental antes-después de un
solo grupo. La variable de comparacion de respuesta de los dos momentos es la
percepcion de competencias adquiridas por el estudiante en sus estudios de gra-
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do. La exposicion a la que se ve sometido el estudiante entre los dos momentos
sera el nuevo conjunto de materiales elaborado por el equipo docente.

El objetivo del proyecto es enriquecer el material del que dispone el estu-
diante mediante la creacion de nuevos contenidos acordes con la metodologia
a distancia de nuestra universidad. Este objetivo general conlleva otros mas
especificos: una mejor distribucién temporal del proceso de realizacidon
del TFG, una toma de conciencia por parte del estudiante de la relacion di-
recta de otras materias estudiadas durante el grado con el TFG, la elaboracion
de material de apoyo que permita al estudiante la correcta planificacion de la
materia y el desarrollo de contenidos didacticos en consonancia con el tipo de
trabajo que debe desarrollar.

METODOLOGIA
El nimero de estudiantes que participaron en el estudio fue de 14.
Fases del proyecto. El proyecto se ha desarrollado en tres fases:

Primera fase. En esta fase se abordaron las siguientes tareas:

* Revision bibliografica y concrecidon del material a desarrollar.

* Elaboracidn del cuestionario de percepcion de competencias adquiridas
y expresadas.

* Elaboracion de la documentaciéon que ha servido como base para el
desarrollo del material audiovisual y escrito.

* Grabacion del material en el CEMAV. Implementacién de la materia
(materiales, actividades, foros, etc.) en el curso virtual.

Segunda fase. En esta fase a los estudiantes que aceptaron participar en el
proyecto se les dio de alta en la comunidad del curso virtual. Atendiendo las
instrucciones, que los docentes les comunicaron a través de una guia, realiza-

ron las siguientes tareas:

* Responder al cuestionario facilitado sobre percepcion de competencias
(medida pre).
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* Seguir las instrucciones para la elaboraciéon de actividades y tareas
programadas por el equipo docente, que podian encontrar en el curso
virtual.

* Volver a responder al cuestionario sobre percepcion de competencias
(medida post). Durante esta fase, los estudiantes, al tiempo que fueron
elaborando sus TFG, trabajaron sobre el material propuesto por los do-
centes en las fechas sefialadas.

Tercera fase: Consistio en el analisis de los datos, la discusion sobre los re-
sultados obtenidos y la elaboracién de una memoria final del proyecto

Instrumentos aplicados y material utilizado en la intervencién docente

Para llevar a cabo el disefio propuesto se contd, basicamente, con dos tipos
de documentos: los instrumentos de evaluacién y los documentos que con-
forman la intervencién docente realizada con los alumnos.

Instrumentos de evaluacién. Tras el estudio del conjunto de competencias
que se deben adquirir con la oferta del TFG de nuestra facultad de Psicologia
de la UNED vy otro material similar de otras universidades de nuestro pais, se
elabord un instrumento de medida con formato de cuestionario.

Intervencidon docente

Materiales y fases de la investigacién. Los materiales generados y utilizados en
la intervencién docente realizada con los estudiantes del TFG que participa-
ron en el proyecto fueron de naturaleza diversa (mini-guias del trabajo a rea-
lizar e instrucciones, videoclases, bibliografia basica, el material impreso de
las videoclases, rabricas para la autoevaluacién; diversos cuestionarios de se-
guimiento).

RESULTADOS PRINCIPALES

Una vez finalizadas las dos primeras fases del proyecto y recabada la tota-
lidad de los datos aportados por los estudiantes, se procedié a la codificaciéon
de los mismos para su posterior analisis.

En primer lugar, se llevaron a cabo los analisis descriptivos de las diferen-
tes variables registradas y, en segundo lugar, se procedié a comparar las me-
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dias y los rangos de las diferentes dimensiones del cuestionario pasado antes y
después del procedimiento de trabajo planteado por los profesores (interven-
ci6n docente) para ver si ésta afectaba a la percepcion de competencias adqui-
ridas por parte de los estudiantes. Todos los analisis se realizaron con el pro-
grama estadistico SPSS (versién 22).

Los resultados de los analisis de comparacion de rangos efectuados (prue-
ba de Wilcoxon) senalan que, excepto en las dimensiones «Organizacidn,
Planificaciéon y Gestion del propio aprendizaje» y «Comunicacidny, en el resto
de dimensiones, incluyendo las referidas alas subcategorias de «Conocimientos»,
«Habilidades» y «Actitudes», las diferencias entre el antes y después son signi-
ficativas, mostrando la bondad de la intervencion.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de los resultados de aprendizaje percibido
obtenidos antes y después de la intervencion propuesta

Resultados de aprendizaje
N Media | Des. Tip. | Minimo | Maximo
1. Concebir, disefiar y gestionar proyectos (pre) 13 3,3504 44177 2,78 4,00
2. Procesos cognitivos superiores (pre) 13 35621 ,40750 2,69 4,38
3. Busqueda y gestién de informacion (pre) 13 3,2154 ,48105 2,40 4,10
4. Organi., planifi. y gest. autoaprendizaje (pre) 13 3,8462 ,69209 2,67 5,00
5. Comunicacion (pre) 13 3,6538 ,70205 2,33 483
a. Conocimiento (pre) 13 32713 41489 2,58 4,16
b. Habilidades (pre) 13 3,4216 ,44553 2,62 4,25
c. Actitudes (pre) 13 3,9167 ,38938 2,92 4,42
1. Concebir, disefiar y gestionar proyectos (post) 11 39141 ,41527 3,33 4,78
2. Procesos cognitivos superiores (post) 11 4,0000 ,53846 3,31 4,92
3. Bisqueda y gestion de informacion (post) 11 4,0121 ,34969 3,33 4,50
4. Organi., planifi. y gest. autoaprendizaje (post) 11 4,1970 43345 3,67 5,00
5. Comunicacion (post) 1 3,8636 ,54680 3,17 4,83
a. Conocimiento (post) 11 38841 ,38837 332 4,68
b. Habilidades (post) 11 3,8392 ,46595 3,00 4,46
c. Actitudes (post) 11 4,3423 ,34579 3,92 4,92

Nota: El nivel de la capacidad percibida se mide en una escala del 1 al 5 (1=muy capaz, 2=incapaz, 3=algo capaz, 4=bastante capaz y

5= muy capaz)
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Tabla 2
Estadisticos de prueba de Wilcoxon
Z p
1. Concebir, disefiar y gestionar proyectos (pre-post) -2,812 0,005
2. Procesos cognitivos superiores (pre-post) -2,558 0,011
3. Busqueda y gestién de informacion (pre-post) -2,668 0,008
4. Organi., planifi. y gest. autoaprendizaje (pre-post) -1,126 0,260
5. Comunicacion (pre-post) -0,170 0,865
a. Conocimiento (pre-post) -2,805 0,005
b. Habilidades (pre-post) -2,196 0,028
¢. Actitudes (pre-post) -2,524 0,012

CONCLUSIONES

Este estudio se planted con una doble finalidad: a) mejorar la percepcion
de competencia que los alumnos poseen al enfrentar un trabajo siguiendo la
sistematica de investigacion o intervencion propia de la psicologia cientifica;
b) facilitar la integracién y puesta en marcha de las competencias adquiridas
durante los estudios de grado.

Los resultados obtenidos en el estudio indican que existen diferencias signifi-
cativas antes y después de la intervencion docente, por un lado, en las dimensio-
nes «Concebir, disefiar y gestionar proyectos», «Procesos cognitivos superiores» y
«Butsqueda y gestion de informacién», mientras que no se observan cambios en las
de «Organizacién, planificacion y gestion del aprendizaje» y «Comunicaciony.
Por otro lado, el analisis pormenorizado de cada una de las dimensiones permite
constatar que la intervencion docente indujo cambios en la percepcion de los co-
nocimientos, habilidades y actitudes asociadas a cada una de las dimensiones.

Estos resultados son coherentes con los observados en estudios previos
(Blanco, 2009; Clemente-Ricolfe y Escriva-Pérez, 2013) que vienen a indicar
que la percepcion negativa sobre el conocimiento factual (saber, conocimientos)
parece motivada por la inseguridad del estudiante respecto a su conocimiento
procedimental (saber hacer, planificacidn y puesta en practica de soluciones)
(Fuente Arias, Justicia, Casanova y Trianes, 2005). Es decir, existe un cuerpo de
conocimiento bien aprehendido a lo largo de los estudios de grado, si bien la
falta de experiencia y el desconocimiento de los procedimientos aplicados pro-
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pios de la psicologia cientifica llevan al alumno a minusvalorar tanto su nivel de
conocimiento como la habilidad para ponerlos en practica a la hora de analizar
cuestiones puntuales de investigacion o intervencion. De hecho, la facilitacion
de un protocolo detallado de accién mejora ostensiblemente la percepcién de
ambos tipos de conocimiento, factual y procedimental.

En conclusion, nuestro trabajo viene a indicar que la falta de experiencia
que el estudiante tiene al poner en practica los conocimientos adquiridos en
el grado determina una percepcién sesgada del nivel formativo alcanzado. La
facilitaciéon de protocolos de actuacion, en este nivel formativo, cumple dos
objetivos: 1) instruye al estudiante acerca de como aplicar los conocimientos
adquiridos a situaciones aplicadas (investigacidn o intervencion) y 2) mejora la
percepcion sobre su nivel formativo.
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RESUMEN

El objetivo del presente trabajo es compartir la experiencia y primeros resul-
tados de la puesta en marcha de una nueva metodologia de accién tutorial ideada
para estimular el pensamiento divergente en los alumnos del Grado de Educacién
Social en el Centro Asociado UNED Sevilla. Esta metodologia innovadora con-
lleva un cambio en el desempeno de la accidén tutorial que se sustenta en cuatro
claves: clima en el aula, rol de tutor, técnica y actividades especificas: un clima
que provoca emociones, donde el tutor mantiene un rol especifico sabiendo que
es imprescindible que exista la voluntad de cambio para innovar y que ademas
soporta una intencionalidad reflexiva. Asi mismo, el empleo de la técnica de
grupos de discusion para la realizacién de actividades especificas que persiguen
entrenar en los alumnos la utilizacidn de soluciones criticas y reflexivas, contex-
tualizadas en las tareas obligatorias de las asignaturas que cursan estos alumnos.

PALABRAS CLAVE: accién tutorial, pensamiento divergente, innovacion docente.
ABSTRACT

The aim of this paper is to share the experience and first results of the
implementation of a new methodology of action tutorial designed to stimulate
divergent thinking among students of Degree in Social Education at a National
Distance Education University (UNED) Associated Center in Seville. This
innovative methodology involves reformulating four aspects related to tutoring
action: classroom climate, tutoring role, and technical and specific activities: an
atmosphere that stimulates emotions, in which the tutor maintains a specific role
taking into account that innovating and supporting a reflective intentionality is
crucial. Likewise, focus groups discussion among students aims to train students
critical as well as reflective problem-solving tools to pass those compulsory
assignments that these students are required to complete in their courses.

KEYWORDS: tutorial action, teaching innovation, divergent thinking.
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INTRODUCCION

Mi experiencia como profesora-tutora se remonta al curso 2011-2012,
hace ya cinco anos, en los Grados de Educacion Social, Pedagogia y Psicologia
en la UNED. Desde el primer dia pretendo mejorar el rendimiento de mis
estudiantes, tomando como referencia reguladora las funciones docentes' de
nuestra figura, que se concretan en:

1. Facilitar orientaciones para la preparacion de la asignatura, aclarar dudas de
contenidos de las materias cuya tutoria desempenan, siguiendo las directri-
ces del departamento.

2. Realizar, seguir y calificar, segun las directrices del equipo docente, las prac-
ticas de las asignaturas que lo requieran.

3. Corregir las pruebas de evaluaciéon continua y explicar los criterios aplicados
en la correccion de dichas pruebas.

4. Informar al profesor o equipo docente responsable de cada asignatura del nivel de
preparacion de los estudiantes, especialmente a través de la evaluacion continua.

5. Orientar a los estudiantes de cara a las pruebas presenciales.

6. Participar, de acuerdo con las directrices marcadas, en el seguimiento del
curso virtual.

En el marco anterior descrito y desde este contexto tutorial, he observado
como de forma sistematica el estudiante utiliza un enfoque superficial para
realizar las tareas practicas, es completamente posible y casi natural vivir de
una manera irreflexiva, acritica y autdbmata.

En efecto, si bien es cierto que la mayoria del alumnado demanda orienta-
ciones al tutor —hecho completamente natural puesto que es una de las funcio-
nes supuestas a su figura—, también es verdad que un elevado niimero de estos
estudiantes esperan respuestas muy precisas para volcar casi literalmente en sus
trabajos.

Ante la situacion planteada y desde el total convencimiento de que es el alum-
nado el que debe aprender a transformar sus aprendizajes, y que es el camino para
adquirir las competencias necesarias para conseguir el grado, siento que desde

! Estas funciones estin extraidas del Estatuto del Profesor — Tutor de la UNED.
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nuestra labor docente podemos y debemos ofrecer, a través de la innovacién edu-
cativa, metodologias innovadoras para orientar y realizar las tareas practicas.

Cabe agregar el concepto de pensamiento divergente como la aptitud del
espiritu para reconstruir un mundo diferente de aquel que esta propuesto (Fustier,
1975). Dicho de otra manera, la capacidad de modificar lo aprendido para adap-
tarlo a uno mismo, explorar las soluciones encontradas intuitivamente para tratar
de retener la mas favorable. De igual forma, la innovacion se asocia con la crea-
tividad, la cual es clave para que el sistema educativo afronte los cambios en la
sociedad e incorpore una cultura de calidad y excelencia docente en la Educacion
Superior (Unesco, 1998). Por tanto, concebimos la innovacién docente como un
proceso de planificacion y mejora, no es una accion puntual (Garcia, 2016).

En los siguientes apartados describiremos la metodologia disefiada, para
continuar exponiendo los primeros resultados, y finalmente presentar una
bateria de conclusiones fruto de la implementacion de esta forma de trabajo.

OBIETIVO

Estimular el pensamiento divergente en los alumnos ¢ través de una metodologia
innovadora para favorecer la consecucion de compefencias educativas

HIPOTESIS 1 HIPOTESIS 2

Lo estimulacién del pensamiento Leis metodologias innovaderas y la
divergente favorece la consecucion de | aplicacion en las aulas de determinadas
competencias educativas téenicas creativas ayvdan a conseguir el

desarrollo integral de la personalidad,
eficaz para fransformar la realidad

METODOLOGIA
Rol docente Clima del aula Técnica Actividad
Grupo de discusion | ‘Laberatorio de
ideas’

EVALUACION - RESULTADOS

*Analizar consultas ol tutor | ®Anclizar autopercepeidn | * Analizar la puesta en
del alumno marcha de la experiencia
Diario y ficha de regisiros Cuestionarlo Cuestionarie de valoracion
de la tutora-profesora autopercepcion estilo de
aprendizaje

Figura 1. Mapa conceptual de la experiencia metodologia
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METODOLOGIA

Como resultado de estas premisas introductorias y contextualizadoras, se
formulan dos hipdtesis de investigacion que pivotaran una metodologia
educativa asentada en el objetivo general del proyecto: la estimula-
cion del pensamiento divergente del alumnado:

Hipétesis 1: la estimulaciéon del pensamiento divergente en los alumnos
de Grado a través de la innovacion educativa favorece la consecucion de las
competencias de sus estudios.

Hipétesis 2: Las metodologias innovadoras y la aplicacion en el aula de
determinadas técnicas creativas ayudan a conseguir el desarrollo integral de
la personalidad, eficaz para transformar la realidad.

Ahora bien, ;como puede la innovacioén educativa contribuir a desarrollar
el pensamiento critico del estudiante?

La innovacion educativa es el vehiculo para dar una respuesta satisfactoria
a la basqueda de soluciones de las necesidades sociales. Y el aprendizaje diver-
gente e innovador requiere de nuevas practicas —estrategias y modelos—
educativas. En consecuencia, para desgranar la metodologia aplicada fijamos
estas dimensiones:

Rol del profesor-tutor

De manera sintetizada, el rol docente se centra en la gestion eficaz del aula
basada en (a) fijar y transmitir grandes expectativas, (b) fomentar de manera
consistente relaciones positivas y (c) proporcionar un alto nivel de apoyo a los
estudiantes, puesto que afecta a las oportunidades de éstos para aprender, a su
motivacioén y a los resultados de su aprendizaje. En igual forma, es imprescin-
dible el analisis y evaluacion de la experiencia de manera holistica.

En conclusion, ser inductor de aprendizajes, habilidades y competencias.
Técnica

La técnica de intervencion utilizada es el Grupo de discusion, para que el
grupo reducido de alumnos que asiste regularmente a las tutorias presenciales
debata sobre un tema determinado. Las intervenciones de todos los partici-
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pantes seran breves, teniendo como objetivo de esta técnica buscar soluciones
a conflictos o problemas y a expresar las propias opiniones (Senra, 2014).

Actividad

Los alumnos tienen que desarrollar las pruebas de evaluacién continua
(PEC) y/o pruebas de evaluacién a distancia (PED) y en tal sentido, se han
disenado tareas muy concretas para realizar en el aula, con la finalidad de po-
ner en practica técnicas creativas para estimular el pensamiento divergente.
Un ejemplo de actividad es el laboratorio de ideas ;de cuantas maneras
eres capaz de...? Esta actividad se caracteriza por:

— Plantear unos objetivos a corto plazo, especificos y que tracen desafios
moderados.

— Duracién de unos 20 minutos.

— Ser consideradas ttiles por el alumno.

— Su conexidn directa con el contenido de la PEC o PED a realizar en la
asignatura.

— El pensamiento divergente no se produce aislado del contexto y se asocia a
la capacidad de aprendizaje, es por esta razoén que el pensamiento diver-
gente se estimula partiendo de situaciones actuales y cercanas. Referencias
a noticias de actualidad.

— No acarrear un trabajo extra fuera de la tutoria presencial para el alumno.

Clima

Conseguir un adecuado clima en el aula es un fin en si mismo: buscamos que
tavorezca la comunicaciéon y las emociones. En sintesis, es mas facil potenciar la
creatividad cambiando las circunstancias del medio ambiente que intentando
hacer que la gente piense de una manera mas creativa (Csikszentmihalyi, 1998).

RESULTADOS PRINCIPALES

Desde una doble metodologia de analisis cualitativa y cuantitativa, pre-
tendemos evidenciar que mediante la utilizacién de esta didactica creativa se
estimula el pensamiento divergente en los alumnos y la creacion de trabajos
universitarios que sobresalgan por su originalidad y proceso reflexivo.
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Metodologia cualitativa

Auto observacion del docente.
Fichas de registro del docente.

Metodologia cuantitativa

Un primer cuestionario orientado a la autoevaluacion por parte de los
alumnos sobre su propio grado de reflexion.

Un segundo cuestionario orientado a conocer el grado de satisfaccion
de los alumnos en esta metodologia (exposicidn del tutor, el interés del
contenido de las actividades y con la organizacién en general de la ex-
periencia).

Iniciativa 1: Analisis de las demandas de informacion de los alumnos
a la profesora-tutora

Instrumentos: diario de campo de la tutora y registro con las solicitudes de
informacion recibidas por mail y foros.

Tratamiento de la informacion: Identificacion, clasificacion, y analisis del
tipo de orientacién que demandan los alumnos.

Presentacion de los principales resultados y analisis realizados.

Por ejemplo: ;qué porcentaje de solicitudes de informaciéon y orientacion
muestran reflexion critica por parte del alumnado?

Iniciativa 2: Analisis la autopercepcion del alumnado sobre su estilo

de aprendizaje

Instrumento: cuestionario para conocer la autopercepcion del alumno
de su aprendizaje. Modelo de David Kolb, el aprendizaje basado en ex-
periencias.

Dimensiones a evaluar: su percepcion (a través de la experiencia concreta
o la conceptualizacidn abstracta) y el procesamiento del aprendizaje (me-
diante la experimentacion activa o la observacion reflexiva).
Presentacion de los principales resultados y analisis realizados: ;como
se auto-percibe el alumno: divergente, convergente, asimilador o aco-
modador?
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Iniciativa 3:Valoracion de la aplicacion de esta metodologia durante
el curso 2015-2016

— Instrumento: un cuestionario disenado para conocer la valoracion global
del alumno sobre la metodologia de trabajo.

— Indicadores o dimensiones a evaluar: objetivo, actividad, clima, técnica y
el rol del tutor. Campo abierto para realizar propuestas

— Presentacidn de los principales resultados y analisis realizados.

CONCLUSIONES

A modo de decilogo presentamos un avance de las principales conclusio-
nes fruto de la puesta en marcha de esta accién tutorial:

Innovacion

1. La innovacién conlleva un cambio en la forma en que hacemos las cosas,
para que se produzca debe haber voluntad de cambio y, por supuesto,
creatividad.

2. Innovar significa una transformacion significativa y un cambio en nuestras
concepciones. Por tanto, innovar conlleva una intencionalidad reflexionada.

3. Innovar no es un fin, es un medio para mejorar la calidad y conseguir los
fines fijados.

Alumnos

4. El pensamiento divergente es una competencia del ser humano que es sus-
ceptible de ser desarrollada.

5. Los alumnos sienten una saturacion y fragmentacion de la demanda pedagd-
gica, los cual no deja de ser una paradoja del doble curriculo.

6. Obstaculo para el alumno: aferrarse al plan trazado aunque los resultados
sean escasos. El alumno que, influido por el deseo de alcanzar buena nota,
trata de reproducir cuanto el profesor ha dicho aunque existan otros puntos
de vista, esta deteriorando su libertad de expresion.
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7. Las creencias o percepciones que los estudiantes tengan sobre su inteligencia
y capacidad afectan a su aprendizaje y funcionamiento cognitivo.

Profesor-tutor

8. Las resistencias y rutinas del profesorado. Es dificil cambiar, y mas de forma
individual: cuando las innovaciones no parten de un grupo las dificultades
suponen un freno atin mayor.

9. El ambiente didactico en la UNED promueve los procedimientos autd-
nomos y divergentes, se fomenta la indagacién y la reformulacién de
problemas. Es clave crear un ambiente que promueva la organizacién y
participacion activa.

10. La innovacidén conlleva un cambio en la forma en que hacemos las cosas,
para que se produzca debe haber voluntad de cambio vy, por supuesto,
creatividad.
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RESUMEN

La Biblioteca de 1a UNED, en coordinacién con el personal docente, imparte
un curso de Competencias Genéricas en Informaciéon (CGI) incluido en la asig-
natura del Trabajo Fin de Master (TFM) de distintas titulaciones, mediante el
que se ensena a los alumnos a gestionar la informacién de manera autébnoma vy
eficiente, haciendo un uso ético y legal de la misma. La gestion de la informa-
cién es una competencia transversal a todas las asignaturas de contenido especi-
fico de cada Master. La gestiéon de la informacién consiste en un saber hacer
complejo que incluye conocimientos y el desarrollo de habilidades para analizar
y resolver problemas de modo contextualizado y reflexivo. La adquisicion de
esta competencia resulta de gran utilidad para el desarrollo de la actividad inves-
tigadora y para la presentacion del TFM de acuerdo con las pautas académicas. La
formacidén en competencias informacionales pretende que el alumno sea capaz de
gestionar la informacién de manera automatizada, a través del uso de gestores
bibliograficos. Gracias a ellos, el alumno puede elaborar, organizar y gestionar
una base de datos bibliografica propia, e incorporar citas y referencias, en distin-
tos formatos académicos, a sus trabajos de investigacion. Esto es de gran impor-
tancia, dado que los estudiantes tienen que responsabilizarse de la autoria del
trabajo presentado y tienen que poner de manifiesto las aportaciones intelectua-
les de otros autores utilizados en el texto, citindolos debidamente, para no incu-
rrir en plagio. En esta comunicacion se presentan ademas los resultados de las
encuestas de satisfaccidon con el curso, y las conclusiones obtenidas.

PALABRAS CLAVE: gestores bibliograficos, Ret Works, Mendeley, TEM, competen-
cias informacionales.

ABSTRACT

The UNED library, in close coordination with faculty, provides an
Information Literacy course, embedded within academic programs, in the TFM
subject of different university degrees, to teach students how to manage
information efficiently, in an autonomous way, doing an ethically and legally use
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Information management is a transversal competence to all the subject of each
Master. Information management is a complex «<know-how» that includes a deep
knowledge and the ability to analize and solve academic problems in context.
Competence acquisition is useful for the development of research activities and
the presentation of Master's dissertation in an appropriate format, applying
academic standards Information literacy course is designed to teach students to
manage information automatically using an online bibliographic management
program. This allows students to create a personal database of references and
generate bibliographies in a variety of academic formats. This is really important
because students have to responsibility for the authorship of the work presented
and have to recognize the contributions of other authors, citing them properly to
avoid intellectual plagiarism. Furthermore, this communication presents the
results of satisfaction surveys and the conclusions obtained.

KEYWORDS: bibliographic software, Ref Works, Mendeley, Master’s Thesis, infor-
mation literacy.

INTRODUCCION

Los estudiantes que se enfrentan a la realizacién de un trabajo de investi-
gacion, como es el Trabajo Fin de Master (en adelante TFM) o cualquier otro
trabajo académico, deben, en primer lugar, establecer el estado de la cuestion,
es decir, realizar una revision bibliografica exhaustiva sobre el tema de inte-
rés. En el proceso de basqueda, el investigador obtiene una cantidad ingente
de informacidn, cuya organizacién y gestiéon puede resultar dificil si no se
utilizan las herramientas adecuadas para este fin.

Los profesores han detectado carencias en la formacién de los educandos
en la gestion de la informacion o en como evitar el plagio (Moreno-Pulido,
Sanchez-Fernandez, 2015). En este sentido, resulta fundamental que los
alumnos de master entiendan y conozcan las cuestiones éticas, legales, sociales
y economicas referidas al uso de la informacién. Por lo tanto, una formaciéon
solida en la gestion de la informacién y en el manejo de herramientas para la
insercidn de citas y referencias contribuye de forma evidente a paliar en gran
medida el plagio académico.

El responsable de un trabajo de investigacion debe reconocer la autoria de
las fuentes utilizadas en la realizacion del mismo mediante la insercién de ci-
tas y referencias, siguiendo las normas del estilo de publicacidn exigidas en su
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especialidad. Los inve