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Presentacion

Organizado conjuntamente por el Vicerrectorado de Planificacion, Oferta Académica y
Transformacion Digital y el Vicerrectorado de Profesorado y Ordenacion Académica, la
Universitat Politécnica de Valéncia convoca el Congreso de Innovacion Educativa y
Docencia en Red IN-RED 2022 (#INRED2022), que tendra lugar en la ciudad de
VALENCIA los dias 6, 7 y 8 de julio de 2022.

Tras la puesta en comun de las distintas experiencias vividas en el ambito educativo
del curso pasado, seguimos avanzando hacia las tendencias actuales en educacion.
Con el lema “Movimientos maker, materias STEAM, ... ;Realmente esta
cambiando la manera de ensenar/aprender?”, nos proponemos reflexionar sobre
estos movimientos que contindan implicando al estudiante en la construccion de su
propio aprendizaje.

Innovacion Educativa y Docencia en Red son las areas de nuestro
congreso, areas que en estos tiempos han adquirido mayor relevancia si cabe, como
recursos de ayuda, en la ensefianza para el docente y en el aprendizaje para el
estudiante.



Objetivos
Las propuestas de trabajo giraran en torno a:

Practicas educativas de alto impacto

Actividades de ensefianza aprendizaje que consiguen implicar al estudiante a un nivel
alto y provocan un aprendizaje profundo que tiene un impacto importante en su
formacion. Estas experiencias proporcionan la oportunidad de trabajar en contextos
reales como lugares de trabajo, laboratorios, entornos sociales, proyectos de
investigacion, etc.

Evaluacion orientada al aprendizaje

Una de las finalidades mas importante de la evaluacién es ayudar a aprender
condicionando un estudio inteligente, corrigiendo errores a tiempo y manteniendo el
esfuerzo de los estudiantes a lo largo del curso. Desde esta perspectiva en esta area
tematica tienen cabida propuestas de evaluacién cuyo principal objetivo es facilitar el
aprendizaje por lo que se llevan a cabo durante el desarrollo de la asignatura y con
cierta frecuencia y que la informacién necesaria (feedback) para ir ajustando el
proceso de manera que los alumnos consigan los resultados de aprendizaje
propuestos.

Integracion de los ODS en la educacién superior

En linea con la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, en este ambito se pretende
recoger propuestas que implementen y evaluen experiencias de aprendizaje
vinculadas con retos sociales, Aprendizaje-Servicio, aprendizaje en accion,
sostenibilidad, equidad, igualdad y solidaridad.

Metodologias activas de ensefianza-aprendizaje

Llevar a cabo una ensefanza basada en metodologias activas supone desarrollar
competencias docentes especificas que se orientan a conseguir que el estudiante
participe activamente en su aprendizaje, de manera que tenga “algo” que hacer y
“algo” que aprender.

Recursos tecnolégicos para un aprendizaje de calidad

En linea con el marco europeo para la competencia digital del profesorado, la finalidad
de este ambito es compartir experiencias de docentes que utilicen, de manera creativa
e innovadora, distintas estrategias digitales que potencien la implicacién del estudiante
en la asignatura y, en consecuencia, su aprendizaje. Por ejemplo: analitica del
aprendizaje, entornos multimedia de aprendizaje colaborativo, redes sociales,
feedback automatizado, tutores inteligentes, realidad aumentada.
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CoPresident: Juan Antonio Marin Garcia (Universitat Politecnica de Valéncia)
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2, Pilar Aurora Caceres Gonzalez (Universitat Politécnica de Valéncia)
D2. Angeles Calduch Losa (Universitat Politécnica de Valéncia)

D. Andrés Camacho Garcia (Universidad Politécnica de Valéncia)

D. Francisco Javier Camacho Torregrosa (Universitat Politecnica de Valéncia)
D. David Carabantes Alarcdn (Universidad Complutense de Madrid)
D. Roberto Carballedo Morillo (Universidad de Deusto)

D2. Eloina Coll Aliaga (Universitat Politecnica de Valéncia)

D. David de Andrés Martinez (Universitat Politecnica de Valéncia)
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D. Joan Domingo Pefia (Universitat Politeécnica de Catalunya)
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D2 Mdnica Feixas Condom (Universitat Autbnoma de Barcelona)

D2 |doia Begofia Fernandez Fernandez (Universidad del Pais Vasco UPV/EHU)
D. Miguel Ferrando Bataller (Universitat Politécnica de Valéncia)

D. Miguel Angel Fortea Bagan (Universitat Jaume 1)

D2. Susan Francis Salazar (Universidad de Costa Rica)

D. Carlos Galindo Pastor (Universitat Jaume 1)

D. Ester Giménez Carbo (Universitat Politecnica de Valéncia)

D. José Luis Giménez Lopez (Universitat Politecnica de Valencia)

2, Vanessa Gonzdlez Fernandez (Universidad de Sevilla)

2, Amparo Graciani Garcia (Universidad de Sevilla)

2 Roser Grau Vidal (Universitat de Valéncia)

D. Joaquin Alejandro Guerra Achem (Tecnoldégico de Monterrey)
D2. José Ignacio Herranz Herruzo (Universitat Politecnica de Valéncia)
D. Francisco Javier Hoyuelos Alvaro (Universidad de Burgos)

2, Sara Ibafiez Asensio (Universitat Politecnica de Valéncia)

2, Noelia Ibarra Rius (Universitat de Valencia)
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D. Miguel Leiva Brondo (Universitat Politécnica de Valencia)
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D. Faradn Llorens Largo (Universitat d’Alacant)
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D. José Luis Martin Nufiez (Universidad Politécnica de Madrid)
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Abstract

The Seminari Predoc is a community of practice organised by PhD students together
with the Faculty of Mathematical Sciences of the Valencia University. The aim of these
seminars is to help participants to refine and improve their academic presentations,
which in turn yields a connecting between them and members from different institutions
around the globe as well as with the faculty itself. In this paper, we describe its origin,
objectives, and evolution on the occasion of its 10th anniversary.

Keywords: Transversal competences, early-career academics, predoctoral stage.

Resumen

El Seminari Predoc es una comunidad de prdctica organizada por los estudiantes de doc-
torado vinculados a la Facultat de Ciencies Matematiques de la Universitat de Valéncia
que permite dar a conocer su trabajo a toda la comunidad educativa. Este seminario
tiene el objetivo de ayudar a los participantes a perfilar y mejorar sus ponencias de
cardcter académico, estrechando y creando, a su vez, vinculos con otras personas en
una situacion similar, con los diferentes miembros de la Facultad y con los estudiantes
visitantes. En este articulo describimos su origen, objetivos y evolucion aprovechando
su décimo aniversario.

Keywords: Competencias transversales, inicios académicos, etapa predoctoral.
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Comunidades de prdctica predoctorales: Diez anos del Seminari Predoc en la Facultat de Ciéncies
Matematiques

1 Introduccion

El inicio de la carrera académica es un reto en términos de equilibrio entre las aspiraciones de
investigacion, las responsabilidades de aprendizaje y ensenanza y el propio desarrollo profesional.
Se encuentran grandes diferencias entre la preparacién y la préctica académica, que son bastante
comunes en la ensenanza superior, Bennion y Locke, 2010; Foote, 2010. Gran parte de las investiga-
ciones que tratan este asunto indican que el éxito general en una carrera académica puede depender
tanto del servicio, el compaferismo, la colaboracién, la gestién del tiempo, la planificaciéon de la
carrera y las habilidades interpersonales, como de los buenos resultados en la investigacién y la
ensenanza. En lugar de abordarse explicitamente en los programas de posgrado, estas importan-
tes habilidades suelen constituir obligaciones implicitas que algunos estudiantes dominan y otros
no, Lovitts, 2007.

Muchas de estas habilidades se desarrollan en situaciones de aprendizaje informal, a través de
la comparticién de conocimiento y la interaccién entre pares. El cultivo de una comunidad de
practica diversa y competente se ve favorecido por la contribucién al conocimiento compartido. Por
ello, los estudiantes y las instituciones deben fomentar y participar en el intercambio de recursos,
conocimientos e ideas para reconocer el valor de tales practicas, Moore y Klein, 2020.

La construccién de una comunidad profesional es un desafio importante y necesario para desarrollar
estas habilidades e igualmente necesario para maximizar los beneficios potenciales de una futura
actividad investigadora. La calidad del desarrollo de una carrera académica que comienza se vera
reforzada en parte por la fuerza de la comunidad de practica que opere en su entorno y de las que
existan a nivel nacional e internacional, véase Crick y col., 2021. Conseguir esta comunidad profe-
sional exige la actuacién no sélo de los investigadores individuales, sino también de las instituciones
de ensenanza superior. Los casos de éxito que logran este objetivo van més alld de los modelos de
autoayuda y abogan por un enfoque sistemdatico y comunitario del desarrollo profesional, Foote,
2010.

De Carvalho-Filho y col., 2020 identifican doce consejos para el establecimiento y consolidacién
de las comunidades de practica; a saber, (1) reunir un grupo central para poner en marcha el
proceso, (2) articular los objetivos y el valor de las comunidades de practica, (3) comenzar con una
tarea especifica, (4) mantener las comunidades de prictica abiertas, (5) invitar intencionadamente
a miembros con experiencia y a miembros con ideas nuevas, (6) elegir un facilitador, (7) hacer
la comunidad de préctica ttil para los miembros y la institucién, (8) trabajar para garantizar el
apoyo institucional, (9) promover la sostenibilidad, (10) comunicar los casos de éxito, (11) facilitar
la informacién en internet y (12) evaluar el desarrollo de las comunidades de préctica.

Podemos encontrar también en la literatura ejemplos que reconocen el apoyo emocional y personal
que se crea en estas comunidades de préactica y el gran valor que suponen a los nuevos académicos
el desarrollo de las relaciones entre pares o con mentores en las etapas iniciales, Squires, 2019.
Es igualmente importante que estas comunidades posibiliten la discusiéon abierta sobre los gran-
des problemas endémicos que sufre la academia, como la incerteza e inseguridad, la presién por
la investigacion o el balance entre vida y trabajo, Bosanquet y col., 2017. Interesa, por tanto,
comprender las experiencias comunitarias y su influencia en la satisfaccién laboral, Lunsford y col.,
2018.

En el presente articulo describimos la iniciativa del Seminari Predoc, iniciada en 2012 en la Facultat
de Ciencies Matematiques de la Universitat de Valéncia, y que constituye un ejemplo consolidado
de comunidad de préctica organizada por los propios estudiantes de doctorado con el apoyo de la
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institucién. En este articulo, ademas, revisamos las acciones que han contribuido a su consolidacién
y desarrollo. Por ltimo presentamos los resultados de un estudio estadistico realizado a las personas
que han participado en esta iniciativa para comprender los motivos de su participacién y los
beneficios que obtuvieron.

Pasamos a detallar el contenido de las secciones del presente articulo. En la seccién 2 describimos
el Seminari Predoc asi como los objetivos que persigue y los valores que intenta desarrollar. En
la seccién 3 describimos la evolucion de esta iniciativa desde sus inicios hasta la actualidad. En
esta seccién presentamos otras iniciativas vinculadas a la comunidad de préctica, como el caso
del Primer Congrés Predoc. En la seccién 4 presentamos los resultados del andlisis estadistico
realizado a los participantes del Seminari Predoc en estos diez anos de existencia. Analizamos
los resultados e identificamos las razones fundamentales que explican su éxito. Finalmente, en la
seccion 5, concluimos con las ensenanzas que nos ofrece esta iniciativa y presentamos una serie de
propuestas que consideramos interesantes para el futuro del seminario.

Aunque el Seminari Predoc tenga una clara vertiente de divulgacién y comunicacién de resultados
matematicos, situamos las conclusiones finales en el contexto del debate sobre la mejora de la
formacion en etapas predoctorales. Por tanto, identificamos una serie de acciones y recomendaciones
genéricas para complementar los actuales requisitos institucionales formales con un mayor apoyo
a la préactica académica y al desarrollo profesional.

2 El Seminart Predoc

El Seminari Predoc es una iniciativa para el establecimiento de una comunidad articulada de
ayuda y crecimiento personal y profesional entre el estudiantado de los programas de doctorado
vinculados a la Facultat de Ciéncies Matematiques de la Universitat de Valencia. Es una iniciativa
nacida de los propios estudiantes de doctorado, que se encargan de la gestién de las actividades,
y que cuenta con el respaldo y ayuda de la institucién, principalmente para la certificacién de las
actividades realizadas, el uso de instalaciones y la difusién de los eventos.

El Seminari Predoc tiene el objetivo principal de organizar seminarios donde los estudiantes de
doctorado tienen la oportunidad de exponer sus resultados de investigacién o divulgar los funda-
mentos que sustentan su actual objeto de estudio. Estos seminarios estan abiertos a estudiantes de
grado, master y doctorado, asi como a todo el resto del profesorado y personal de administracién
y servicios. La presentacion, por tanto, va dirigida a un publico heterogéneo, en diferentes etapas
de su carrera y con intereses diferentes.

2.1 Objetivos

A continuacién destacamos los objetivos que se alcanzan con estos seminarios.

s Desarrollar habilidades relativas a la preparacién y la exposicion de las charlas, mejora de
las capacidades comunicativas, organizacion de los contenidos y los tiempos de la exposicion,
enfrentandose al miedo escénico o ensayando una charla en un idioma extranjero.

= Promocionar la divulgacién y el intercambio cientifico entre el alumnado y el profesorado,
creando un espacio donde poder establecer nuevos enlaces académicos en la facultad, tanto
dentro de un mismo departamento como entre los diferentes departamentos.
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Fig. 1: Material de difusion

= Crear una comunidad de apoyo y recursos entre el estudiantado en etapas predoctorales.
» Organizar actividades sociales entre la comunidad predoctoral.

= Promocionar el aspecto social de la comunidad cientifica, sirviendo de plataforma para estre-
char lazos y, ademds, para posibilitar un trato horizontal entre el alumnado y el profesorado.

= Integrar el estudiantado visitante, doctoral y posdoctoral, que realiza estancias en la facultad,
asi como el estudiantado que inicia su carrera académica.

2.2 Organizacién

La organizacion del Seminari Predoc recae en los propios estudiantes de doctorado que establecen
un grupo responsable, compuesto normalmente por dos o tres personas, encargadas de la gestién
del seminario, organizacién de las ponencias, reserva de aulas, contacto con los ponentes y difusién
de las actividades.

El grupo responsable se encarga de contactar con otros estudiantes para proponerles la participacién
en el seminario. Se suele insistir en que esta participacién no tiene las mismas exigencias que una
comunicacioén en un congreso ya que el ambiente serda mas distendido. En estas sesiones se pretende
divulgar los diferentes temas de estudio abriéndose al comentario y sugerencias del resto de la
comunidad educativa y también sirve para establecer contacto con otros alumnos en la misma
situacién que los ponentes o para conocer el trabajo de investigacién que se desarrolla en los
diferentes departamentos.

El grupo responsable establece un calendario de ponencias que se anuncia con anterioridad por los
diferentes canales de difusién. El Seminari dispone de una pégina web uv.es/predocs/PredocMat
como también de una lista de correo electrénico propia. La facultad también anuncia estas con-
ferencias en los canales de difusién propios, con carteles en la facultad asi como anuncios en la
pagina web, redes sociales y lista de correo [Figura 1]. El grupo responsable se encarga también de
la reserva de espacios para acomodar al publico asistente. La mayoria de estas sesiones se realizan
en la Sala de Grados Manuel Valdivia, lugar destinado para las defensas de tesis y auditorio para
ponencias invitadas.

El dia del seminario, el grupo responsable se encarga también de la presentacién del ponente,
control de tiempos y moderacion del debate posterior. Antes de empezar las ponencias se hace una
breve introduccién al Seminari Predoc para recordar al ptiblico asistente los objetivos que persigue
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Fig. 2: Seminarios

esta iniciativa. Se espera que las presentaciones tengan caracter introductorio o divulgativo y que
estén adecuadas a personas no especializadas en el tema.

En el debate posterior se alienta la participacién del publico con preguntas que ayuden a la com-
prensién del tema expuesto o con sugerencias de ideas o de literatura relacionada. Se pretende crear
un espacio abierto e informal para reflexionar sobre el contenido de la presentacién, pero también
para reflexionar sobre la exposicién, la comparticién de sugerencias o ayuda en cuestiones de forma
o estilo; siempre con la intencién de mejorar la exposicién. Sirve, pues, para mejorar estos aspectos
y habilidades antes de desarrollarlos en los espacios formales habilitados para ello [Figura 2].

Las ponencias suelen organizarse a iltima hora de la manana, permitiendo la asistencia de los
alumnos de grado y del profesorado que ha acabado sus obligaciones docentes. Las ponencias
tienen una duracién méaxima de 20 minutos, por lo que la duracién total de los seminarios no
supera, contando la discusién posterior, los 30 minutos. Este formato favorece la asistencia ya que
no supone un tiempo excesivo y facilita que la discusién pueda continuarse en la comida posterior,
en un ambiente atin mas distendido.

La participacién en el Seminari Predoc se certifica debidamente por la facultad, que expide el
documento a propuesta del grupo responsable. Este certificado es un aliciente para la participacion,
ya que tanto los organismos de acreditacién académica como los futuros empleadores, universidades
o empresas, tienen en cuenta la asistencia y participacién en seminarios.

A parte de este seminario, que es la actividad principal, el Seminari Predoc alienta la creaciéon de
redes de trabajo y de contacto. La propia lista de correo es un lugar de intercambio de anuncios
de becas, estancias o proyectos y articula un canal de comunicacién propio para personas con
intereses comunes. Desde el Seminari Predoc también se organizan eventos sociales, como comidas,
excursiones o actividades culturales, para ayudar a la integracién de los estudiantes de doctorado
y posdoctorado de la facultad [Figura 3].

Cabe destacar que el rol organizativo que ejerce el grupo responsable también tiene un caracter
formativo. Desde esta posicion se asumen responsabilidades de gestion, de organizacién de eventos y
de portavocia de la comunidad de estudiantes predoctorales ante la facultad y los demaés estamentos
universitarios.
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(a) Grupo predoc en las paellas de la Facultat (2014) (b) Cena de alumnos de doctorado (2015)

Fig. 3: Actividades sociales
3 Evoluciéon del Seminari Predoc

3.1 Inicios

El Seminari Predoc se inicia en 2012 con un pequeno grupo de estudiantes de doctorado de la
Facultat de Ciéncies Matematiques de la Universitat de Valéncia. Entre el grupo fundador encon-
tramos a Guillermo Vinué, Facundo Munoz y Enric Cosme. Este grupo reconoce las siguientes
carencias en la etapa de doctorado

= Brecha entre las dindmicas de grupo de las etapas de licenciatura y las de méster y doctorado.
s Falta de espacios donde compartir noticias y anuncios a la comunidad predoctoral.
= Escasos momentos en los que desarrollar habilidades comunicativas y de presentacion.

= Desconocimiento de los objetos y temas de estudio de los companeros y las companeras
predoctorales.

Para suplir estas carencias se plantea a la direccion de la facultad la posibilidad de utilizar espacios
del centro para el desarrollo de seminarios. La direccién del centro accede y ayuda en la constitucion
de la comunidad, con la lista de correo, pagina web, anuncios de los seminarios y la certificacién
de los seminarios.

El primer Seminari Predoc tiene lugar el 8 de mayo de 2012 a cargo de Guillermo Vinué. Se
establece una regularidad aproximada de una a dos sesiones de Seminario Predoc por cada mes.
En la pagina web del Seminari Predoc se puede consultar la lista de todas las ponencias realizadas
hasta la fecha.
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3.2 El Primer Congrés Predoc

En el curso 2015/16 se puso en marcha el Primer Congrés Predoc. La iniciativa de celebrar este con-
greso surge de la voluntad de continuar los objetivos del Seminari Predoc en un evento condensado
que permitiera acercarse a la Facultat a estudiantes que no podian participar del Seminari Predoc
durante el curso. Con esta intencién, se organizd una reunién mixta: por un lado, un reencuentro
de antiguos alumnos de la Facultat que continuaban su carrera en la investigacién matematica en
otras facultades o institutos, y por otro, un encuentro con nuevos colegas y companeros de los
organizadores no relacionados directamente con la facultad.

El Primer Congrés Predoc estuvo organizado por Sonia Barahona (Universitat Jaume I), Jai-
me Castillo (Universitat de Valéncia), Miquel Cueca (IMPA) y Sheldon Dantas (Universitat de
Valéncia)!. El congreso tuvo lugar en la Facultat de Ciencies Matematiques en los dfas 21 y 22 de
julio de 2016, y contaba con una pagina web con la informacién sobre charlas, conferenciantes y
participantes (véase uv.es/congpredocs). También se elaboré material como un libro de abstracts,
pésters, identificaciones y etiquetas [Figura 4].

En este congreso se programaron 20 charlas [Figura 4] a cargo de estudiantado de diferentes univer-
sidades o institutos de investigacién tanto nacionales como internacionales. La charla de apertura,
impartida por Irene Ferrando (UV) y Alejandro Miralles (UJI), presentaba una panordmica de la
continuacion de la carrera académica en los anos inmediatamente posteriores al doctorado a través
de su propia experiencia. Estas mesas redondas permiten una vision practica, con los ejemplos con-
cretos de los ponentes, que sirven de puente entre el estudiantado en etapas iniciales y la realidad
de la profesién académica.

Por otro lado, las charlas restantes fueron de caracter cientifico divulgativo, con estudiantes y
especialistas de las diferentes dreas de las matemaéticas. El desafio, por tanto, era mantener las
charlas alejadas de su caracter mdas técnico, y continuar, ain asi, siendo igualmente formales.
Mas concretamente, las charlas estaban construidas con un enfoque maés intuitivo y experiencial,
con la intencién de impulsar la divulgacién y el intercambio cientifico en un grupo especialmente
heterogéneo.

Para clausurar el congreso se organizé una cena con todos los asistentes. Este evento, junto con
los habituales coffee breaks, jugd un papel relevante en el establecimiento de enlaces sociales de los
asistentes [Figura 5].

3.3 El Seminari Predoc hoy

El Seminari Predoc ha logrado consolidarse como referente dentro de las dindmicas de participacién
y divulgacién de la facultad. Sigue sirviendo de puente entre la etapa de grado y de posgrado y
ayuda a crear un ambiente distendido en la comunidad de estudiantes de doctorado. El Seminari
Predoc también conforma un espacio vital donde compartir noticias, eventos y oportunidades para
la comunidad predoctoral.

El Seminari Predoc ha demostrado tener ciertos puntos claves para mantener su continuidad a lo
largo de estos diez anos. Entre ellos destacamos el traspaso de responsabilidades entre los diferentes
grupos organizativos que ha tenido el proyecto en estos anos. Esto ha permitido renovar ideas

1Todas las afiliaciones son relativas al afio 2016.
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Fig. 4: Material elaborado para el Primer Congrés Predoc (2016)

Fig. 5: Foto de los participantes del Primer Congrés Predoc (2016)
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y mantener el espiritu y los objetivos del proyecto sin sobrecargar a las personas responsables,
sobre todo en una etapa tan complicada y llena de tareas como es la etapa predoctoral. Los
organizadores también han ejercido muchas veces de mentores para los estudiantes novicios. Como
prueba anecdética, pero emblematica a su vez, la autoria de este mismo articulo pertenece a
organizadores del Seminari Predoc de diferentes etapas.

Otro de los puntos claves en la continuidad del Seminari Predoc ha sido la capacidad de adapta-
cién a las diferentes circunstancias. Esto puede observarse claramente en la programacién de los
seminarios que no tienen dia fijo y que pueden dar respuesta a situacién sobrevenidas, como por
ejemplo estudiantes visitantes de corta duracién, o incluso a la organizacion de dos seminarios
seguidos para dar respuesta a momentos de alta demanda. Si bien es cierto, en los ultimos cursos
el Seminari Predoc ha sufrido un descenso considerable en el niimero de actos programados debido
principalmente a la crisis sanitaria provocada por el COVID-19. No obstante, cuando la situacién
lo ha permitido, se han retomado las charlas y la organizacién de eventos con total normalidad, lo
que, a nuestro entender, demuestra que la facultad ha interiorizado y considerado como propia la
propuesta de este proyecto.

4 Estudio estadistico

Estos diez anos también tienen que servir de punto de inflexién al Seminari Predoc para reflexionar
sobre su utilidad y como podemos mejorarla. En una actividad comunitaria de practica predoctoral
como la que se presenta en este articulo, la mejor forma de averiguar si realmente se han cumplido
los objetivos es consultando la opinién de cada uno de los participantes. Es por ello, que se han
realizado dos encuestas para su posterior andlisis estadistico. La primera se ha realizado para los
participantes en el Seminari Predoc, y la segunda para los participantes en el Primer Congrés
Predoc. En ambas encuestas se solicita exactamente la misma informacién. Se puede consultar las
preguntas realizadas en el cuestionario anexado al final de este articulo.

4.1 Descripcion de los encuestados y las actividades realizadas

Tras un proceso de depuracion de datos, se procedi a realizar un andlisis descriptivo de los mismos.
De los 99 participantes en los Seminari Predoc, un total de 49 personas respondieron a la encuesta,
mientras que de los 20 ponentes en el Primer Congrés Predoc, un total de 17 respondieron. Entre
los encuestados encontramos representadas 9 nacionalidades diferentes para el caso de los Seminari
Predoc, y 4 en el caso del Primer Congrés Predoc, siendo la nacionalidad espafiola la predominante.

Observando la [Figura 6], podemos afirmar que, entre las dreas de las que provienen los encuestados,
siempre en el contexto de las matematicas, destaca el papel de la Estadistica e Investigacién
Operativa en el caso de los Seminari Predoc que acapara un 42,9 % de los participantes, y el
Analisis Matemaético en el Primer Congrés Predoc, con un 35,3 % del total. Si contextualizamos,
observamos que tanto el departamento de Estadistica e Investigacién Operativa como el de Anadlisis
Matematico son dos de los departamentos que mas personal docente e investigador tiene, y por
tanto, cobra sentido que sean los més representados. A pesar de ello, queremos remarcar que todas
las areas estan bien representadas, esto muestra que tanto el congreso como los seminarios son un
punto de encuentro entre los diferentes departamentos de la facultad.
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Fig. 6: Grdfico de sectores sobre el drea matemdtica a la que pertenecian los encuestados en el momento de realizar
la ponencia.

Si nos centramos en la ocupacién actual, es indiscutible que, a la luz de la informacién que nos
aporta la [Figura 7], la gran mayorfa de personas que presentaron su trabajo en esta actividad,
contindan trabajando actualmente en el &mbito educativo universitario.

[ Centro de investigacion
I Desempleado

. Empresa, aplicando mi formacién
. Hospital, aplicando mi formacion
. Instituto de Educacién Secundaria

[ Centro de investigacion
- Instituto de Educacién Secundaria
[ Universidad

[ Jubilada
I Universidad

88.2 %

(a) Seminari Predoc (b) Primer Congrés Predoc

Fig. 7: Grdfico de sectores sobre la ocupacion actual de los encuestados.

4.2 Analisis descriptivo para la valoracién de la utilidad

Finalmente, la pregunta clave que realmente nos permite determinar si se han cumplido los objetivos
es aquella en la que a los encuestados se les pide una valoracién de 0 a 4 para cada una de las
competencias que consideramos que han podido adquirir en la preparacién y la exposicion de la
ponencia realizada, asi como su posible utilidad. La informacién de todas las respuestas se encuentra
resumida en la [Figura 8].

A la luz de los resultados, se puede observar que en todas las competencias, tanto en los Seminari
Predoc como en el Primer Congrés Predoc (a excepcién de la de “mejorar un idioma” en el caso
de los Seminari Predoc), las barras azules superaron el 50 %. Esto indica que la mayor parte de
encuestados piensa que la actividad les sirvié para desarrollar estas competencias.

Destacar que aquellas competencias que los participantes piensan que han desarrollado mds, tanto
en el Seminari Predoc como en el Primer Congrés Predoc, han sido: “dar a conocer su investigacion”
y “mejorar su capacidad comunicativa en piblico”, “ganar seguridad en la preparacién y exposicién
de la misma”, asi como “conocer gente nueva y sentirse mas integrados”. Sin embargo, “mejorar un
idioma” en el caso de los Seminari Predoc, o, “establecer colaboraciones con otros investigadores”
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en ambos casos, no parecen haber sido competencias que los participantes crean que hayan podido
desarrollar.

Ganar seguridad

Mejorar preparacion ponencia

Superar miedo escénico+

Integracion -

Mejorar un idioma-

Divulgar mi investigacion

Establecer colaboraciones

Mejorar capacidad comunicativa

O- -
I

25 50 75 100
Porcentaje
. No aplica Me sirvié un poco . Me sirvié mucho para mejorar esta habilidad

No me sirvio de nada [ll Me sirvié bastante

(a) Seminari Predoc

Ganar seguridad

Mejorar preparacion ponencia

Superar miedo escénico-

Integracion

Mejorar un idioma-

Divulgar mi investigacion

Establecer colaboraciones

Mejorar capacidad comunicativa

0 25 50 75 100
Porcentaje
. No aplica Me sirvié un poco . Me sirvié mucho para mejorar esta habilidad

No me sirvié de nada . Me sirvié bastante
(b) Primer Congrés Predoc
Fig. 8: Representacidn de las frecuencias relativas en porcentajes para las valoraciones (en escala de Likert: 0 a

4, donde 0 es “No aplica” y 4 es “Me sirvié mucho para mejorar esta habilidad”) de las competencias adquiridas
gracias a la participacién en la actividad. En ambos casos se ha remarcado la barrera del 50 %.
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5 Conclusiones

El estudio estadistico realizado a los participantes permite confirmar que el Seminari Predoc ayuda
a lograr los objetivos que persigue, especialmente en lo relativo a la mejora de las habilidades
comunicativas, mejora en la preparacién de las ponencias y en la seguridad en las presentaciones,
asi como en el apartado de divulgacién de la investigacion. El Seminari Predoc ayuda también a
la integracién de los estudiantes de doctorado.

Pensamos en que este puede ser un buen punto de inflexiéon para valorar lo hecho hasta el momento
y plantear nuevos retos y horizontes a la organizacién. Por una parte, consideramos que es muy
importante mantener en el futuro aquellas précticas que han sido positivas, pero hemos detectado
que podemos incluir nuevas que nos permitan seguir mejorando las prestaciones de este tipo de
actividades y que pasamos a listar a continuacion.

5.1 Propuestas para el futuro

= Reforzar el Seminari Predoc como un evento de interés dentro de la facultad en etapas de
grado, incidiendo especialmente en el estudiantado del grado en Matemaéticas y del doble
grado en Fisica y Matemaéticas, pero ampliando la difusién a otros grados que puedan con-
siderar estos temas de su interés, como los grados de Fisica, Ciencia de Datos o Ingenieria
Informaética.

= Poner en valor la experiencia de las personas que estan finalizando su etapa doctoral mediante
la celebracién de mesas redondas para los estudiantes de grado que quieran iniciar esta etapa
académica, que permita la interaccién y fomente una conversacién fluida y sincera entre los
participantes para que se desmitifique esta etapa y se explique y comprenda mejor el proceso
y la informacién necesaria para llevar a cabo un doctorado.

s Dar visibilidad a las diferentes lineas de investigacién que se desarrollan en la facultad con
el objetivo de ayudar a entender las diferentes propuestas que se trabajan en el centro. Esto
puede ayudar a comprender mejor los temas de interés del profesorado y con eso ayudar el
estudiante a la hora de elegir su director/a de tesis.

= Fomentar la grabacién, emision y publicaciéon digital de los seminarios. En estos ultimos
anos de clases virtuales, la facultad ha sufrido una transformacién digital sin precedentes que
le ha obligado a acondicionar aulas y adquirir material para la emision en linea. Podemos
aprovechar estos recursos para mejorar la difusién y publicidad de los seminarios y mejorar
la capacidad de alcanzar mas publico, especialmente en formatos hibridos y asincronos.

= Consolidar la colaboracién con otras iniciativas similares que comparten los mismos obje-
tivos. Esto permitiria una colaboracién a nivel nacional entre estudiantes de doctorado en
matematicas que ayudaria a fomentar el trabajo entre ellos. De hecho, esto permitiria realizar
este tipo de seminarios de forma mas continuada y coordinada. Esto podria ayudar también
a poner en contacto temas méas especificos con su potencial audiencia. Actualmente, para
jovenes matematicos y con una participacién transversal de todas las adreas de las matemati-
cas, solo se organizan congresos de forma periddica, entre los que destacamos el Congreso de
Jovenes Investigadores que organiza cada dos anos la Real Sociedad Matematica Espanola,
y a nivel internacional el Bringing Young Mathematicians Together (BYMAT).
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= Al hilo del apartado anterior, platenamos también organizar el que podria ser un Segon
Congrés Predoc que tendria como principal objetivo la conexién (heterogénea) entre estu-
diantes de doctorado de diferentes centros alrededor de Espana.
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Anexo: Encuesta

SEMINARI PREDOC

Nombre y apellidos:

Correo electronico:

Pais de origen (pais donde naciste, no donde realizaste tu tesis doctoral):

Area de trabajo (en el momento en que impartiste la ponencia):

] Algebra

= Andlisis Matematico

= Estadistica e Investigacion Operativa
= Geometria y Topologia

= Matematica Aplicada

Puesto de trabajo actual:

s Empresa, aplicando mi formacién
= Empresa, ajeno a mi formacién

= Centro de investigacion

» Universidad

= Otro

Participé en el Seminari Predoc porque:

= Los organizadores me insistieron

= Preparaba una ponencia para un congreso

= Preparaba la defensa de mi tesis doctoral

= Lo vi como una opcién para conocer gente y darme a conocer
= Otra

Valora con una puntuacién del 0 a 4. El Seminari Predoc me ha servido para:

= Ganar seguridad

= Mejorar la organizacion y preparacion de las diapositivas
= Superar el miedo escénico

= Conocer gente nueva y sentirme mas integrado

= Mejorar un idioma

= Divulgar mi investigacion

= Establecer colaboraciones con otros/as investigadores/as
= Mejorar mi capacidad comunicativa en piblico
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Abstract

This paper presents an innovative teaching experience carried out as part of a project in the
Teaching Innovation Program at the University of Jaén (PIMED-UJA 2019-2023). The main
goal of this project was the production of a series of brief training videos that modelled
specific skills in assessment and intervention, in order to facilitate the acquisition of
procedural skills specific to the degrees in Psychology and Nursing, as well as to the Health
Psychology Masters degree. Faculty from different courses of these degrees (all of them
registered healthcare psychologists with experience in their respective domains) scripted
different therapy interactions that depicted specific therapeutic skills. The different roles
(therapist and client) were played by professional actors that prepared the scripts and
received specific feedback from the involved faculty, both before and during the recording
sessions. The paper presents results regarding the use of these training videos in three
different courses: Foundations of Psychological Assessment, Psychosocial Sciences in
Healthcare, and Third Wave Behavioral Therapies in Healthcare Contexts. Students exposed
to the training videos showed reductions in anticipatory anxiety, as well as increases in self-
efficacy and the perceived utility of training for their future development as healthcare
professionals.

Keywords: modelling, therapeutic skills, practical competencies, psychology, health, video.

Resumen

En este trabajo se presenta una experiencia de innovacion docente realizada dentro del Plan
de Innovacion y Mejora Docente de la Universidad de Jaén (PIMED-UJA 2019-2023). El
objetivo fundamental fue generar una serie de videos que modelaran habilidades de
evaluacion e intervencion, a fin de facilitar la adquisicion de competencias procedimentales
especificas de los grados en Psicologia, Enfermeria y del mdaster en Psicologia General
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Uso de modelos en video para el entrenamiento en habilidades terapéuticas en estudiantes de Psicologia

v otras disciplinas sanitarias.
Sanitaria. Para la elaboracion de los videos, el profesorado de diferentes asignaturas,
psicologos sanitarios con amplia experiencia, guionizaron situaciones de terapia donde se
mostraban habilidades concretas. Los participantes de los videos fueron actores
profesionales que recibieron los guiones asi como feedback tanto antes como durante la
grabacion. En este trabajo se presentan los resultados de la utilizacion de estos videos en
tres asignaturas: Fundamentos de Evaluacion Psicologica, Ciencias Psicosociales
Aplicadas a los Cuidados de la Salud y Terapias de Tercera Generacién en el Ambito de la
Salud. El alumnado expuesto a los videos mostro una reduccion de la ansiedad para
enfrentarse a situaciones de interaccion terapéutica, y un incremento de la autoeficacia y de
la utilidad percibida de las herramientas utilizadas en su formacion como futuros
profesionales de la salud.

Palabras clave: modelado, habilidades terapéuticas, competencias practicas, psicologia,
salud, video.

1. Introduccion

Los y las profesionales de la Psicologia y otras ciencias de la salud, tienen que enfrentarse a diario con
situaciones que requieren establecer una relacion efectiva con otras personas (clientes, pacientes,
estudiantes, usuarios, etc.) y promover el cambio conductual mediante dicha relacion (Norcross y Lambert,
2018). A menudo, en la formacion de futuros profesionales se prima el ensefiar conocimientos sobre lo que
se debe hacer en estas situaciones. En el mejor de los casos, se incluyen actividades practicas en las que el
alumnado debe mostrar su competencia para utilizar una técnica de evaluacion concreta o aplicar una
determinada estrategia de intervencion. Sin embargo, a menudo, estas practicas suelen resultar
excesivamente formales, poco naturales y descontextualizadas del proceso global de evaluacion e
intervencion. Esto hace que los y las estudiantes muestren altos niveles de ansiedad cuando deben afrontar
sus practicas curriculares y cuando se incorporan al mundo laboral (Antolin Rodriguez et al., 2007; Ross et
al., 1999). Ademas, la pandemia de COVID-19 ha tenido un serio impacto sobre la docencia universitaria,
que durante meses se ha tenido que adaptar a formatos no presenciales o mixtos. La docencia practica es la
que se ha visto mas seriamente afectada y el profesorado ha tenido que buscar nuevos métodos que
acercaran la practica profesional al alumnado y promovieran la adecuada adquisicion de las competencias
procedimentales.

Este trabajo presenta una experiencia de innovacion docente realizada en el marco del proyecto de Buenas
Practicas Docentes “Utilizando modelos en video para entrenar habilidades en estudiantes de Psicologia
yotras disciplinas sanitarias” (PIMED62 201921), financiado por el Plan de Innovacion y Mejora Docente
de la Universidad de Jaén (Plan PIMED-UJA 2019-2023). Especificamente, este proyecto tenia como
objetivo facilitar la adquisicion de una serie de competencias especificas de fundamental importancia para
los futuros profesionales de la Psicologia y de otras disciplinas de Ciencias de la Salud en las que el
componente psicoldgico es especialmente relevante. Estas competencias se refieren a aspectos practicos
del trabajo terapéutico y estaban centradas en el desarrollo de las habilidades y destrezas necesarias para
llevar a cabo un trabajo terapéutico eficaz y consistente con las actitudes y valores que deben mostrar
terapeutas y profesionales del ambito sanitario en su ejercicio profesional. A modo de ejemplo, se listan
algunas de las competencias recogidas en las distintas memorias de titulacion y que se han abordado en este
proyecto:
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- Ser capaz de seleccionar y administrar técnicas e instrumentos propios y especificos de la
Psicologia y ser capaz de evaluar la propia intervencion (Grado en Psicologia).

- Identificar las respuestas psicosociales de las personas ante las diferentes situaciones de salud (en
particular, la enfermedad y el sufrimiento), seleccionando las acciones adecuadas para
proporcionar ayuda en las mismas. Establecer una relacion empatica y respetuosa con el paciente
y familia, acorde con la situacion de la persona, problema de salud y etapa de desarrollo. Utilizar
estrategias y habilidades que permitan una comunicacioén efectiva con los pacientes, familias y
grupos sociales, asi como la expresion de sus preocupaciones e intereses (Grado en Enfermeria).

- Mostrar habilidades de comunicacion interpersonal y de manejo de las emociones adecuadas para
una interaccion efectiva con los pacientes, familiares y cuidadores en los procesos de
identificacion del problema, evaluacidon, comunicacion del diagnostico e intervencidon y
seguimiento psicoldgicos (Master en Psicologia General Sanitaria).

Estas competencias, fundamentales para la adecuada formacion del estudiantado de las mencionadas
titulaciones, no pueden instruirse meramente a través de clases expositivas o ejercicios practicos abstractos.
Se trata de habilidades terapéuticas que deben ser entrenadas mediante la practica supervisada en un
contexto lo mas fiel posible a aquél en que se desempefiaran en la practica profesional. Sin embargo, antes
de iniciar la practica in situ de las distintas habilidades y métodos clinicos y de recibir feedback sobre la
propia actuacion, es conveniente que el estudiantado sea expuesto a modelos adecuados de habilidades
terapéuticas en distintas situaciones. El modelado o modelamiento (modelling) es, junto con la realizacion
de role-playing y el feedback experto, una de las estrategias basicas en el entrenamiento eficaz de terapeutas
noveles (Beidas y Kendall, 2010). El modelado en video se ha venido utilizando en el entrenamiento de
terapeutas, educadores, y profesiones relacionadas con la comunicacion desde los afios 60 del siglo XX
(Fukkink et al., 2011), tanto para entrenar habilidades terapéuticas generales, como para ilustrar la adecuada
aplicacion de técnicas concretas de evaluacion e intervencion. La utilizacion del modelado en video no
sustituye la necesaria practica mediante role-playing, pero facilita considerablemente el aprendizaje de
habilidades practicas por parte de los estudiantes, evitando que se convierta en una suerte de aprendizaje
por ensayo y error que podria enlentecer todo el proceso formativo mediante el encadenamiento de
ejecuciones inadecuadas. Si bien existen en el mercado algunos buenos materiales en video para su uso
docente, lo cierto es que en muchos casos los recursos disponibles en lengua castellana son antiguos,
muestran ejecuciones excesivamente rigidas y poco naturales, o tienen una duracién excesiva para poder
ser analizados y discutidos en clases habituales (de 45-50 minutos) y més atin para poder integrarse en una
clase impartida en modalidad no presencial. Algunos de los mejores materiales disponibles en el mercado
estan exclusivamente en inglés y se comercializan a un precio elevado. Ademas, los materiales disponibles
comercialmente estan necesariamente limitados en el rango de técnicas y estrategias que cubren, de tal
forma que algunos de los avances mas recientes, como las terapias contextuales de tercera generacion (Pérez
Alvarez, 2014) y en especial la Terapia de Aceptacion y Compromiso (ACT) (Hayes et al., 2012) no cuentan
aln con materiales docentes apropiados en castellano.

Por todo ello, nos propusimos la elaboracién de un banco de videos breves que mostrasen de forma sencilla
y natural aspectos basicos de la relacion terapéutica, asi como de algunas de las habilidades necesarias para
la ejecucion de técnicas de evaluacion e intervencion psicoldgica, de forma contextualizada y focalizada y
prescindiendo de aspectos irrelevantes que pudieran distraer a los estudiantes. Pretendiamos con ello
facilitar el aprendizaje, reduciendo la ansiedad del estudiantado para enfrentarse a situaciones de interaccion
terapéutica, e incrementando su autoeficacia y mejorando con ello la adquisicion de las competencias arriba
descritas.
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Es relevante mencionar que este proyecto se concedié en 2019 y su periodo de ejecucion ha coincidido con
la actual pandemia de COVID-19. Durante una parte sustancial del periodo de tiempo en que este proyecto
se ha desarrollado, la docencia ha debido realizarse de forma no presencial por las restricciones impuestas
a la actividad académica. En este contexto las herramientas aqui desarrolladas han resultado especialmente
utiles, ya que han permitido trabajar las habilidades de interaccion terapéutica en un momento en el que
otras estrategias utiles como los role-playing y otras actividades experienciales estaban considerablemente
limitadas. Aunque somos conscientes de que el modelado no es suficiente para un correcto entrenamiento
en habilidades y destrezas y que no sustituye a la practica guiada en el aula, creemos que el uso de videos,
como los generados en el marco de esta experiencia, representa una herramienta especialmente prometedora
en esta época de auge de la formacion a distancia.

2. Objetivos

El objetivo general de este proyecto fue generar una serie de videos que modelaran habilidades de
evaluacion e intervencion terapéutica, a fin de facilitar la adquisicion de competencias procedimentales
especificas de los grados en Psicologia, Enfermeria y del master en Psicologia General Sanitaria.

Como objetivos especificos sefialariamos los siguientes:

- Generar un banco de videos para su uso docente (tanto en clase presencial como en clases online) en
los que se modelen habilidades basicas del terapeuta, el proceso de evaluacion psicoldgica, y una serie
de intervenciones fundamentales.

- Evaluar si la incorporacion de estos videos a las herramientas docentes de diferentes asignaturas
implicadas en el proyecto reduce el grado de ansiedad que presenta el estudiantado a la hora de afrontar
las tareas de aprendizaje activo (como la realizacion de actividades de role-playing en presencia del
profesorado y del resto del estudiantado).

- Evaluar si la incorporacion de estos videos a las herramientas docentes de diferentes asignaturas
implicadas en el proyecto incrementa la confianza del estudiantado (autoeficacia) para desempefiar
adecuadamente las tareas de aprendizaje activo (como la realizacion de actividades de role-playing en
presencia del profesorado y del resto del estudiantado).

- Evaluar si la incorporacion de estos videos a las herramientas docentes de diferentes asignaturas
implicadas en el proyecto incrementa la utilidad percibida del entrenamiento para afrontar las Practicas
Externas de Grado o Master, asi como la practica profesional.

3. Desarrollo de la innovacion

3.1. Creacion del banco de videos

Este proyecto se desarrolld para su aplicacion en diferentes titulaciones sanitarias. Se tratdé de seleccionar
una serie de asignaturas en las que el componente practico y la adquisicion de habilidades fueran
fundamentales y que resultaran bastante diferentes entre si. Finalmente para la aplicacion del programa se
eligieron dos asignaturas del Grado en Psicologia (Fundamentos de Evaluacion Psicologica y Psicologia
Clinica Infantil), una asignatura del Grado en Enfermeria (Ciencias Psicosociales Aplicadas a los Cuidados
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de la Salud) y dos asignaturas del Master en Psicologia General Sanitaria (Intervencion Psicoldgica en
Enfermedades Cronicas y Terapias de Tercera Generacion en el Ambito de la Salud).

El profesorado implicado en las distintas asignaturas listd una serie de habilidades bésicas de cada una de
ellas que resultaban imprescincibles para alcanzar las competencias requeridas en la titulacion.
Posteriormente todo el equipo del proyecto analizo las habilidades propuestas, elimind aquellas que se
repetian entre las distintas asignaturas y selecciond aquellas que se consideraron fundamentales y que
podrian ser mas facilmente mostradas en un video corto. En concreto, las tematicas propuestas para la
elaboracion de los videos fueron: como llevar a cabo una entrevista inicial como parte del proceso de
evaluacion clinica de un paciente, como implicar a un adolescente en el proceso de evaluacion-intervencion,
como llevar a cabo la comunicacion de malas noticias, como abordar el trabajo con una enferma de
Parkinson, y como desarrollar algunos de los componentes fundamentales de la Terapia de Aceptacion y
Compromiso (ACT) en el tratamiento de un adolescente con dolor crénico (establecer un contexto para la
terapia, trabajar las habilidades de defusion desde el yo-contexto, y abordar el trabajo en valores).

Una vez seleccionados los temas, los profesores implicados en cada una de las asignaturas, todos ellos
psicologos sanitarios con amplia experiencia clinica, elaboraron guiones para ejemplificar las habilidades
a trabajar siguiendo una serie de criterios (los didlogos debian tener una duracion no superior a 15 minutos,
debian mostrar de manera realista una interaccion entre el terapeuta/profesional sanitario y el paciente y
debian ser lo suficientemente claros para permitir al alumnado detectar los elementos clave en la
interaccion).

Los profesionales del Departamento de Audiovisuales del Servicio de Informatica de la Universidad de
Jaén se encargaron de la grabacion y posterior edicion de los videos. En los dias previos a la grabacion se
realizaron pruebas de imagen y sonido en diferentes dependencias de la universidad y finalmente se eligio
un laboratorio docente del Departamento de Psicologia que fue decorado convenientemente para que
pareciera un gabinete psicoldgico para el trabajo con adultos, una sala para el trabajo con nifios y
adolescentes y una dependencia hospitalaria.

Se contrat6 a un grupo de teatro profesional que se encargd de seleccionar a los actores adecuados para los
distintos roles propuestos en los videos. Los actores seleccionados recibieron los guiones y tuvieron
oportunidad de discutir el enfoque y los detalles especificos de los didlogos con los profesores que habian
elaborado los guiones. Al menos un profesor responsable de cada una de las asignaturas estuvo presente en
los dias de grabacion a fin de ofrecer un feedback adecuado a los actores y que la situacion que
representaban se asemejara lo mas posible a una interaccion real.

3.2. Evaluacion preliminar del efecto de la exposicion a los videos

En este trabajo se presentan los resultados preliminares acerca del andlisis de la utilidad de la aplicacion de
los videos en solo tres de las asignaturas (una por cada titulacion). En concreto se evalud el cumplimiento
de los objetivos especificos 2, 3 y 4 con un pequeiio grupo de estudiantes de la asignatura Fundamentos de
Evaluacion Psicologica (n= 26) de segundo curso del Grado en Psicologia, un grupo de estudiantes de la
asignatura Ciencias Psicosociales Aplicadas a los Cuidados de la Salud (n=39) de primer curso del Grado
en Enfermeria y un grupo de estudiantes de Terapias de Tercera Generacién en el Ambito de la Salud (n=
27) del Master en Psicologia General Sanitaria. Para cada asignatura se disefi® un cuestionario que
compartia elementos comunes a través de las tres asignaturas, y que ademas incluia cuestiones especificas
de la asignatura en particular. Los videos fueron administrados en las tres asignaturas de forma online, en
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un periodo en el que la docencia era impartida en modalidad no presencial o mixta. Los cuestionarios se

administraron a través de la herramienta Google Form tras la clase previa al visionado del video y tras la

clase en la que tuvo lugar su visualizacion. La tnica diferencia entre ambas mediciones fue que en el

cuestionario posterior se incluyd la instruccion “Después de haber visto el video”. Todo lo demas se

mantuvo igual.

En todos los casos se pregunt6 a los estudiantes por:

- el grado de ansiedad experimentado ante la perspectiva de enfrentarse a un caso hipotético sobre
una tematica similar a la tratada en el video;

- suexpectativa de autoeficacia ante dicha situacion (i.e., el grado de confianza en su capacidad para
afrontar dicha situacion de manera efectiva);

- lautilidad percibida de la docencia impartida para afrontar las practicas externas de grado o master
y la futura practica profesional.

Las preguntas concretas incluidas en cada uno de los cuestionarios de las diferentes asignaturas se presentan

en las Tablas 1, 2, y 3. Todos los cuestionarios se respondian seglin una escala tipo Likert de 7 puntos (0-
6).

Tabla 1. ftems del cuestionario utilizado con estudiantes de la asignatura Fundamentos de evaluacién
psicoldgica (Grado en Psicologia) para la evaluacion del video online “La entrevista en la evaluacion
psicoldgica”.

Imagina que tuvieras que llevar a cabo una entrevista clinica como parte del proceso
de evaluacion psicologica de un paciente.

1. (Qué grado de ansiedad te generaria hacer una entrevista clinica?
2. {Qué grado de confianza tendrias en hacerlo bien?

3. En qué medida crees que lo que se ha visto en clase te ayudaria a conseguir un buen
raport durante la entrevista?

4. (En qué medida crees que lo que se ha visto en clase te ayudaria a evitar comentarios y
comportamientos inadecuados durante la entrevista?

5. (En qué medida crees que lo que se ha visto en clase te ayudaria a utilizar técnicas
directivas y no directivas durante la entrevista?

6. (En qué medida crees que lo que se ha visto en clase te ayudaria a aumentar tus
habilidades de escucha durante la entrevista?

7. {En qué medida crees que lo que se ha visto en clase te ayudaria a percibir mejor el
lenguaje no verbal del entrevistado durante la entrevista?

8. (En qué medida crees que lo que se ha visto en clase te ayudaria a preparar mejor el
lugar donde harias la entrevista?

9. (En qué medida crees que la metodologia utilizada en clase hasta ahora te va a resultar
util en tus practicas externas y en tu practica profesional?
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Tabla 2. Items del cuestionario utilizado con estudiantes de la asignatura Ciencias psicosociales
aplicadas a los cuidados de la salud (Grado en Enfermeria) para la evaluacion del video online
Comunicacion de malas noticias”.

Imagina que tuvieras que comunicar una mala noticia a un paciente (por ejemplo, el
diagnéstico de una enfermedad grave).

1. {Qué grado de ansiedad te generaria hacerlo?
2. {Qué grado de confianza tendrias en hacerlo bien?

3. (En qué medida crees que lo que hemos visto en clase hasta ahora te ayudaria a realizar
una comunicacion de malas noticias?

4. ;En qué medida crees que lo que hemos visto en clase hasta ahora te ayudaria a que la
comunicacion realizada previniera una elaboracion complicada del duelo en el paciente?

5. ¢(En qué medida crees que lo que hemos visto en clase hasta ahora te ayudaria a la
prevencion de problemas emocionales como profesional que comunica malas noticias?

6. (En qué medida crees que la metodologia utilizada en clase hasta ahora te va a resultar
util en tus practicas externas y en tu practica profesional?

Tabla 3. ftems del cuestionario utilizado con estudiantes de la asignatura Terapias de tercera
generacion en el ambito de la salud (Master en Psicologia General Sanitaria) para la evaluacion del
video online “ACT en dolor cronico”.

Imagina que esta tarde tuvieses que atender, desde la perspectiva de ACT, a un
adolescente con dolor cronico.

1. (Qué grado de ansiedad te generaria hacerlo?
2. {Qué grado de confianza tendrias en hacerlo bien?

3. (En qué medida crees que lo que hemos visto en clase hasta ahora te ayudaria a trabajar
el establecimiento del contexto terapéutico en ACT?

4. (En qué medida crees que lo que hemos visto en clase hasta ahora te ayudaria a trabajar
defusion desde el yo-contexto en ACT?

5. (En qué medida crees que lo que hemos visto en clase hasta ahora te ayudaria a trabajar
los valores en ACT?

6. (En qué medida crees que la metodologia utilizada en clase hasta ahora te va a resultar
util en tus practicas externas y en tu practica profesional?

4. Resultados

A continuacidn se presentan los resultados obtenidos tras la evaluacion preliminar (pre-post visualizacion
de los videos online) respecto a la posibilidad de llevar a cabo una actividad terapéutica similar a la
representada en cada video docente. Para cada uno de los tres grupos se llevaron a cabo pruebas 7'de Student
para muestras relacionadas con objeto de determinar si las variaciones pre-post en cada una de las medidas
evaluadas eran estadisticamente significativas. Se presenta una figura para cada una de las tres cuestiones
comunes a través de los cuestionarios (referidas a los objetivos especificos 2, 3 y 4). La Figura 1 incluye
los datos respecto a la ansiedad experimentada ante la perspectiva de llevar a cabo una actividad similar a
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la representada en el video. Como puede observarse, en los tres grupos hubo una menor puntuacion en

ansiedad tras la visualizacion del video. Esta reduccidn, no obstante, solo fue estadisticamente significativa

en los grupos de Fundamentos de Evaluacion Psicologica (FEP: #»s5= 10,825; p< 0,001) y de Terapias de

Tercera Generacion (T3G: #6= 3,362; p=0,003).

Figura 1. Ansiedad ante la realizacion de una actividad similar a la representada en el video docente. FEP: Fundamentos de
Evaluacion Psicologica; CPA: Ciencias Psicosociales Aplicadas; T3G: Terapias de Tercera Generacion.

La Figura 2 recoge los datos de autoeficacia ante la tarea. En este caso, se observo para los tres grupos un
aumento estadisticamente significativo del grado de confianza de los estudiantes respecto a su capacidad
para llevar a cabo la tarea de forma correcta tras el visionado del correspondiente video (FEP: #2s5=-6,069,
p<0,001; CPA: f38=-6,180, p< 0,001; T3G: f26= -3,984, p=0,001).

Figura 2. Autoeficacia ante la realizacion de una actividad similar a la representada en el video docente. FEP: Fundamentos de
Evaluacion Psicologica; CPA: Ciencias Psicosociales Aplicadas; T3G: Terapias de Tercera Generacion.

En lo que respecta a la utilidad percibida de la docencia recibida para enfrentarse a las practicas externas y
el ejercicio profesional, la Figura 3 muestra un aumento en los tres grupos tras el visionado del video, si
bien esta diferencia s6lo fue estadisticamente significativa para el grupo de FEP (#25=-10,366; p<0,001).
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Figura 3. Utilidad percibida de la docencia para el desempeiio profesional en situaciones de interaccion terapéutica. FEP:
Fundamentos de Evaluacion Psicologica; CPA: Ciencias Psicosociales Aplicadas; T3G: Terapias de Tercera Generacion.

Dado que cada uno de los cuestionarios tenia diferentes items especificos, se calculé una puntuacion
promedio para dichos items en cada cuestionario. La Figura 4 presenta los datos referidos al cambio en
estos aspectos especificos tras el visionado del video. Como puede observarse, hubo un aumento de la
utilidad percibida de la docencia para enfrentarse a los aspectos especificos de cada caso en los tres grupos,
si bien esta diferencia fue estadisticamente significativa s6lo para los grupos de FEP (#2s5= -11,780; p<
0,001) y CPA (#38=-8,318, p< 0,001), y no para el grupo de T3G.

Figura 4. Promedio de utilidad percibida de la docencia para el desempeiio en aspectos concretas de cada interaccion terapéutica.
FEP: Fundamentos de Evaluacion Psicologica; CPA: Ciencias Psicosociales Aplicadas; T3G: Terapias de Tercera Generacion

5. Conclusiones

Los resultados muestran que los videos fueron utiles en general para reducir el nivel de ansiedad del
estudiantado de cara a llevar a cabo role-playing en el aula asi como para afrontar situaciones similares en
la practica. El alumnado participante en las asignaturas de Fundamentos de Evaluacién Psicoldgica y
Terapias de Tercera Generacién en el Ambito de la Salud mostraron una reduccion significativa de la
ansiedad anticipatoria, no asi los y las alumnas de la asignatura Ciencias Psicosociales Aplicadas a los
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Cuidados de Salud. Habria que tener en cuenta que esta asignatura se imparte en primero del grado en

Enfermeria y es el primer acercamiento a la psicologia que tienen los alumnos. Dado que la interaccion con

los pacientes y familiares y en especial la comunicacion de malas noticias resulta una importante fuente de

estrés para los estudiantes de enfermeria (Antolin Rodriguez et al., 2007), este resultado no resulta raro.

En todos los casos, el visionado de los videos resulto util para incrementar las expectativas de autoeficacia
del alumnado. Este resultado se replico a través de las diferentes asignaturas. A nuestro juicio, este efecto
es especialmente interesante ya que la autoeficacia profesional se ha propuesto como un buen predictor de
la ejecucion, el bienestar y la satisfaccion en el trabajo (Bandura, 2009).

En cambio s6lo el alumnado de Fundamentos de Evaluacion Psicoldgica considerd que los videos les iban
a resultar utiles para afrontar las practicas curriculares y la practica clinica en general por encima de otras
herramientas utilizadas en la asignatura. Habria que tener en cuenta que los alumnos y las alumnas de
Enfermeria partian ya de un nivel muy alto de utilidad percibida lo que habria dificultado encontrar
aumentos significativos. Por otro lado, para la mayoria de los alumnos del master en Psicologia General
Sanitaria, las terapias de tercera generacion resultan novedosas, ya que presentan un enfoque bastante
diferente al de las terapias cognitivo-conductuales clasicas en las que se han formado mayoritariamente en
el grado. Ademas, las habilidades a adquirir son complejas y suponen una implicacion personal importante,
por lo que durante el entrenamiento con ACT pueden surgir numerosas barreras que el alumnado tendra
que ir afrontantando (Luciano et al., 2016). En cualquier caso, también aqui el alumnado partia de un nivel
alto de utilidad percibida que ha podido ejercer un efecto techo.

Antes de acabar, habria que sefialar una serie de limitaciones del presente trabajo. Dada la situacion de
pandemia, la muestra a la que finalmente se administraron los cuestionarios de evaluacion de los videos y
para la que se presentan datos es limitada. Debe entenderse, por tanto, este trabajo como un estudio
preliminar. Precisamente la situacion de pandemia impidié evaluar la adquisiciéon de las habilidades
practicas tal y como estaba prevista en el planteamiento del proyecto original, mediante la evaluacion por
parte de observadores externos en pruebas de ejecucion tipo role-playing. Futuras experiencias deberan
abordar esos aspectos y utilizar el modelado dentro de programas mas completos que incluyan la practica
a través de role-playing y el videofeedback, especialmente cuando se entrenan habilidades complejas como
las requeridas en las asignaturas de un master profesionalizante como el Master en Psicologia General
Sanitaria.
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Abstract

An innovative teaching proposal is presented linked to the acquisition of curricular content,
skills, attitudes and values by providing a service to the elderly in a rural area. The aim of
this study is to analyse the impact of the service-learning project on first-year university
students through their reflections, verifying the repercussion on their academic results. The
project "Relationship and occupation for well-being" selected by the University of Burgos
for the 2020-2021 academic year is presented. This project is carried out with 32 elderly
people from the rural area in which 70 students participate. The final project is prepared
and designed with the students, applied and evaluated through a field diary and individual
reflection following a rubric developed with the students. The average score obtained in
the reflection is 2.5 out of the total of 3 points. 87.14% passed the contents of the subject
worked on with this methodology. This experience has made it possible to build the desired
curricular knowledge, to apply procedures that are difficult to understand in theory and to
recognise valuable attitudes for the Occupational Therapy career. The aim is to offer
learning opportunities that improve the quality of teaching.

Keywords: Service learning, competences, innovation, higher education, seniors,
intergenerational, quality.

Resumen

Se presenta una propuesta docente innovadora vinculada a la adquisicion de contenidos
curriculares, habilidades, actitudes y valores prestando un servicio a las personas mayores
de la zona rural. El objetivo de este estudio es analizar el impacto del proyecto aprendizaje
servicio en estudiantes universitarios de primer curso a través de sus reflexiones
comprobando la repercusion en sus resultados académicos. Se presenta el proyecto
“Relacion y ocupacion para el bienestar” seleccionado por la Universidad de Burgos para
el curso academico 2020-2021, proyecto que se realiza con 32 personas mayores de la zona
rural en el que participan 70 estudiantes. Se prepara y disenia el proyecto definitivo con los
estudiantes, se aplica y se evalua a través de un diario de campo y una reflexion individual
siguiendo una rubrica elaborada con el alumnado. La puntuacion media obtenida en la
reflexion es de 2,5 sobre el total de 3 puntos. El 87,14% aprueban los contenidos de la
asignatura trabajados con esta metodologia. Esta experiencia ha permitido construir los
conocimientos curriculares deseados, aplicar procedimientos dificiles de comprender en la
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teoria y reconocer actitudes valiosas para la carrera de Terapia Ocupacional. Se trata de
ofrecer oportunidades de aprendizaje que mejoren la calidad de la docencia.

Palabras clave: Aprendizaje servicio, competencias, innovacion, educacion superior,
personas mayores, intergeneracional, calidad.

Introduccion

En las ultimas décadas la propuesta aprendizaje servicio se ha incrementado en el &mbito universitario. El
aprendizaje servicio es una metodologia docente innovadora que promueve la adquisicion de contenidos
curriculares a través de un servicio que mejora las necesidades reales detectadas (Lorenzo et al., 2017;
Rodriguez Gallego, 2014; Rubio, 2008).

Este modelo educativo promociona aprendizajes activos y practicos sobre los contenidos de la materia y
refuerza valores sociales a la vez que permite relacionarse con las necesidades del entorno rural, mejorando
la calidad de la ensefianza (Deeley, 2016; Tapia, 2010; Zarzuela & Garcia, 2020).

En ciencias de la salud, el aprendizaje servicio conecta los conocimientos académicos con situaciones de
la vida real, promueve habilidades o destrezas que facilitan al estudiante enfrentarse adecuadamente a las
exigencias y desafios de la vida facilitando una experiencia de confianza interpersonal (Cea Soriano et al.,
2021). Estas vivencias permiten al alumnado explorar mejor el pensamiento clinico en una situacion
supervisada y hacen posible el contacto con colectivos propios de su profesion en entornos naturales
(McWilliams et al., 2008; Pechak et al., 2013; Reed et al., 2015).

La Organizacién Mundial de la Salud define el envejecimiento saludable como el proceso de fomentar y
mantener la capacidad funcional que permite el bienestar en la vejez, poniendo el acento en una perspectiva
funcional, desde el enfoque del curso de la vida (OMS, 2019). En Espaifia la poblacion cada vez estd mas
envejecida (Martin Roncero & Gonzalez-Rabago, 2022). Las personas mayores que conviven en entornos
rurales en muchas ocasiones no disponen de los recursos y servicios necesarios para resolver sus
necesidades y para alcanzar un envejecimiento activo y saludable (Calero Villa, 2021). Se ha comprobado
que las personas mayores disponen de experiencias vitales, acumulan saberes, habilidades, recursos y
conocimiento que tienen que contar, por eso es necesario programar intercambios y actividades conjuntas
(Iglesias Vidal et al., 2020; Lorente Martinez et al., 2021; Ruiz-Montero et al., 2020). Mediante el
intercambio de habilidades, conocimientos y experiencias el aprendizaje servicio intergeneracional puede
generar relaciones mutuamente beneficiosas que resultan motivadoras para los jovenes, proporcionandoles
una oportunidad para aceptar a las personas mayores y conseguir un mayor interés por trabajar con ellas
(Arribas-Cubero et al., 2022; Colvin, 2020).

El aprendizaje se entiende como un proceso que supone vinculacion con los otros e implicacion y cambio
personal a través de la reflexion. Favorecer la reflexion del estudiante puede influir en los resultados de
aprendizaje (Ngai et al., 2019) por lo tanto, hay que prestar atencion a las percepciones del alumnado
durante todo el proyecto, cuanto mas se conozca este proceso, mas satisfactoria serd la experiencia
(Osborne, et al., 2019). Estas vivencias proporcionan oportunidades para examinar creencias y practicas,
haciendo posible que se vean a si mismos como agentes de cambio y aprendices. Aunque, estas ocasiones
han de ser aprovechadas junto con la reflexion, que a su vez esta ligada al desarrollo, esto implicar valorar
temas afectivos y de autoconciencia e identificacion grupal y cultural (Gerstenblatt, 2014).
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En las investigaciones encontradas el profesorado y el alumnado explican y reflexionan de manera informal
o0 poco estructurada las sensaciones y vivencias de la aplicacion del aprendizaje servicio (Batllé, 2018).
Toda esta informacion hace pensar en la necesidad de analizar el proceso de aplicacion del aprendizaje
servicio y surgen algunos interrogantes ;qué impacto tiene el proyecto de aprendizaje servicio en los
estudiantes? ;Esta experiencia tiene repercusion en sus resultados académicos?

1. Objetivos

El objetivo de este estudio es analizar el impacto del proyecto aprendizaje servicio en los estudiantes
universitarios de primer curso a través de sus reflexiones y comprobar la repercusion que tiene en sus
resultados académicos. Por lo tanto al finalizar el proyecto el alumnado de primero de terapia ocupacional
sera capaz de dar respuesta a los siguientes resultados de aprendizaje: a) conocer que habilidades tiene y
cuales deberia mejorar para relacionarse con personas mayores; b) Saber trabajar en equipo; c) Hacer
preguntas de diferentes maneras; y d) valorar la importancia de la relacion terapéutica en el proceso de
atencion al cliente.

2. Desrrollo de la innovacion

La Universidad de Burgos desde 2019 impulsa y apoya iniciativas docentes con esta metodologia y oferta
la posibilidad de presentar propuestas validas. Uno de los criterios de seleccion es que el proyecto se debe
realizar aplicando diferentes actividades ligadas al aprendizaje curricular. Para conseguir la implicacion
que se desea, se pide que la idea surja del alumnado y del profesorado. Es imprescindible una buena
coordinacion con la comunidad beneficiaria y las entidades sociales involucradas (UBU, 2019). En esta
investigacion participa el Programa de Acercamiento Intergeneracional de la Universidad de Burgos. El
proyecto “Relaciéon y ocupacion para el bienestar” se presentd en la convocatoria de proyectos de
innovacion docente y transformacion social en aprendizaje y servicio para el curso académico 2020-2021,
siendo seleccionada junto con otros 15 proyectos.

La experiencia se lleva a cabo en la asignatura Recursos y herramientas de la Terapia Ocupacional de primer
curso del Grado en Terapia Ocupacional de la Facultad de Ciencias de la Salud. Se implementa en los meses
de febrero a abril de 2020. El proyecto requiere que cada uno de los estudiantes trabaje en equipo los temas
del bloque I de la asignatura. Se ha disefiado previamente dentro del curriculo académico y se ha presentado
a los estudiantes para que aporten su opinidon con el objeto de que tengan experiencias practicas
relaciondndose con personas mayores de la zona rural, al final del proyecto realizan una reflexion
intencionada sobre la experiencia de aprendizaje servicio y terapia ocupacional. La investigacion indica
que esto ayuda a los estudiantes a adquirir conocimientos y habilidades, aumentando la confianza en si
mismos y el sentido de cuidado de los otros.

En este estudio participan un total de 70 estudiantes, de los 87 matriculados, principalmente mujeres (90%)
con una media de edad de 20,7 afios, siendo la edad mas frecuente los 19 afios (Tabla 1).

Tabla 1. Distribucion de la muestra por edad y género

Edad Mujeres Hombres n %
<19 aiios 44 6 50 71,4
20-24 13 1 14 20
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>25 6 0 6 8,6
TOTAL 63 7 70 100

El proyecto contempla varias fases:

Fase 1: Disefio previo del proyecto por la profesora de la asignatura y la técnico del programa de
acercamiento intergeneracional de la Universidad. La técnico presenta el proyecto a los Centros de Accion
Social de la provincia, los cuales seleccionan a las persona mayores interesadas en participar.

Fase 2: Preparacion del proyecto por parte de los estudiantes, quienes después de un periodo de estudio y
reflexion, disefian la forma de trabajar, las tareas a realizar y la riibrica de evaluacion para las reflexiones.

Fase 3: Desarrollo del proyecto. El alumnado se entrevista telefonicamante con las personas mayores para
conocer sus necesidades y en base a los resultados obtenidos, disefian estrategias para mejorar habilidades
de relacion terapéutica. Se realizan analisis de actividades cotidianas que sirven como indicadores de
bienestar y salud de las personas beneficiarias del proyecto. Y cumplimentan un Diario sobre cada persona
mayor con la que mantienen los contactos.

Fase 4: Evaluacion, seguimiento y reflexion por parte del alumnado. Al finalizar el proyecto los estudiantes
realizan para la evaluacion, una reflexion individual del proyecto en general y entregan el Diario de campo
sobre lo tratado en cada uno de los contactos con cada persona mayor.

Se recoge la descripcion de las diferentes actividades realizadas en relacion al servicio y a los aprendizajes
a nivel grupal y siguiendo la ribrica elaborada cada estudiante entrega una reflexion individual sobre la
experiencia.

Fase 5: Finalmente, una quinta fase de difusion a través de folletos, testimonios y presentacion de resultados
y una celebracion con todos los participantes organizada por la Universidad donde se les da a los estudiantes
un diploma por participar en el proyecto.

Se realizan un minimo de 12 horas de servicio directo a las personas mayores, 5 horas dedicadas a la
organizacion de tareas y 10 hora de trabajo auténomo.

3. Resultados

El proceso de evaluacion de las competencias del alumnado se realizo a través de la reflexion individual,
mediante la aplicacion de una rabrica que elabora el propio alumnado con la profesora al inicio del proyecto
(Apéndice I).

La puntuacion media obtenida en la reflexion es de 2,5 sobre el total de 3 puntos. El 87,14% aprueban los
contenidos de la asignatura que se imparte en este bloque. La distribucion de las puntuaciones para cada
estudiante aparece en la Figura 1, siendo 3 la puntuacion mas alta y 0,9 la puntuacion mas baja.

Todos los equipos entregaron el Diario de cada persona mayor con las actividades realizadas en cada
servicio.

La rubrica utilizada para la evaluacidon ha resultado util para obtener una vision global del proyecto y
también para saber la satisfaccion del alumnado con el trabajo realizado. Los estudiantes describen la tarea
como emocionante y desafiante. Experiencia enriquecedora tanto por el contacto con las personas mayores
como por el trabajo realizado en equipo. Se trataba de conseguir que contaran su experiencia y pensamientos
sobre la vida y se sintieran escuchados, crear un vinculo. Les llama la atencién encontrarse con personas

2022, Universitat Politécnica de Valéncia
Congreso In-Red (2022)
29



Maria Yolanda Gonzdlez Alonso y Maria Lourdes Bustameante Diez

entusiastas, activas, que aprovechan el minuto, con ganas de hablar, que cuentan su vida sin reparos,
personas trabajadoras que han sufrido diferentes situaciones que han sabido solucionar. Sefialan que a las
personas mayores les importa mucho su familia y tener salud y que tienen miedo a la soledad. Echan en
falta el contacto cara a cara entre los mayores y los estudiantes y les hubiera gustado seguido con el proyecto
durante mas tiempo.

Los resultados cuantitativos y cualitativos permiten abordar un reto social y a la vez identificar la vocacion
de los y las jovenes de primer curso como futuros terapeutas ocupacionales.
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Fig. 1. Distribucion de puntuacion para cada estudiante

4. Conclusiones

Apenas hay investigaciones cualitativas de aprendizaje servicio que analicen las experiencias vividas por
el alumnado que ha realizado sus actividades en la comunidad. En este estudio se obtiene informacion a
través de la reflexion que efectiian segiin la ribrica disefiada con los propios estudiantes. Estas reflexiones
proporcionan una opcidén para obtener conocimiento de la asignatura, han captado la esencia de la
experiencia, muestran las habilidades que se requieren para relacionarse con personas mayores mas o menos
autonomas, la importancia de generar un vinculo para esa relacion, comprueban la dificultad que entrafia
aplicar instrumentos de evaluacion y realizar analisis de la actividad basada en una persona, todos ellos
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contenidos de la asignatura que se han visto de manera tedrico-practica en clase y luego se han podido
desempeiiar en la realidad.

Los estudiantes revelaron tanto la incomodidad como la aportacién que supuso hablar con personas que no
querian participar en sus actividades, reaccionado diferente a como pensaban que iban a responder. Se
dieron cuenta de que no es facil el trabajo de atencion directa en Terapia Ocupacional. Ademas, la explican
como una experiencia transformadora a nivel personal y profesional, puesto que contribuye a mejorar su
percepcion personal, su conciencia social, sus competencias y sus habilidades profesionales y sirve para
decidir si seguir en la carrera elegida o cambiar.

Esta experiencia ha permitido construir los conocimientos curriculares, aplicar procedimientos dificiles de
comprender en la teoria y reconocer actitudes, practicando las diferentes experiencias de aprendizaje
servicio. Se reflexiona sobre los contenidos y sobre los propios pensamientos, aprendizajes y practicas
mientras se habla con las personas mayores de la zona rural. La ribrica elaborada por los propios estudiantes
ha resultado una herramienta de reflexion adecuada para la evaluacion a partir de la comparacion entre las
experiencias practicas y el conocimiento teérico proporcionado en clase.

El aprendizaje servicio ha supuesto una oportunidad para desarrollar algunas capacidades y habilidades
profesionales. Se ha favorecido la relaciéon con las personas mayores comprometiéndose con futuros
clientes, pudiendo comprender sus necesidades, aplicar las tareas académicas y mejorar su vida.

Los buenos resultados obtenidos animan a seguir trabajando con la metodologia aprendizaje servicio a pesar
del esfuerzo afiadido para conseguir la coordinacion entre los implicados. Se trata de ofrecer oportunidades
de aprendizaje que mejoren la calidad de la docencia.
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Reflexion durante el Aprendizaje Servicio intergeneracional en la Universidad

Apendice 1. Rubrica para la reflexién individual

CRITERIOS Excelente Satisfactorio En progreso Iniciado
Identifica y Identifica y resume  Identifica y resume  Identifica y resume No identifica,
explica el claramente los parcialmente los parcialmente los resume, o explica el
problema, problemas, dilemas  problemas, dilemas  problemas, dilemas 0~ problema principal
dilema o o situaciones o situaciones situaciones o la pregunta.
situaciones. principales y principales y principales sin Representa los
Comprende la explica explica de forma explicar por qué y asuntos de forma
situacion detalladamente por  limitada por qué y como lo son inexacta e

qué y como lo son como lo son inapropiada
Reconoce Reconoce matices, Reconoce matices, Senala uno o dos No sefiala matices o
diversas diversas diversas aspectos o matices, aspectos
perspectivas perspectivas o perspectivas o sin argumentar sus contrastados
profundizando aspectos aspectos ideas
en las ideas contrastados, contrastados, pero

Proporciona
opiniones
razonadas

Buena redacciéon

profundizando en
las ideas
Proporciona 2
opiniones
razonadas,
profundizando en
las ideas

Explica claramente
las ideas con buena
gramatica y sin

faltas de ortografia

sin profundizar en
las ideas
Proporciona 2
opiniones
razonadas, pero sin
profundizar en las
ideas

Explica las ideas
con frases sencillas

Proporciona 2
opiniones, pero no las
argumenta/éstas son
estereotipadas/ o los
argumentos son
incongruentes
Explica alguna idea,
con alguna falta de
ortografia

No proporciona
opiniones o solo 1

La redaccion no es
clara, comete faltas
de ortografia
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Abstract

The subject "Chemical Foundations for Engineering 1" is part of the basic training module
of the Physics Engineering Degree that is taught at the Higher Technical School of
Telecommunications Engineering at the Universitat Politécnica de Valencia. This subject
consists of a theoretical part, in which basic chemical concepts are taught in addition to
materials science. This communication presents the development of practical laboratory
sessions with the aim to introduce an educational improvement and to be able to apply the
material science concepts of the subject in the laboratory through affordable experiments for
first-year students that allow them to better assimilate the contents of the subject. The
students have actively participated in the laboratory sessions and have raised their doubts
about the processes carried out and their theoretical bases.

Keywords:  skills, laboratory practices, chemistry, materials science, training,
nanomaterials.

Resumen

La asignatura “Fundamentos Quimicos para Ingenieria 1” forma parte del modulo de
formacion basica del Grado de Ingenieria Fisica que se imparte en la Escuela Técnica
Superior de Ingenieria de Telecomunicacion en la Universitat Politécnica de Valencia. Esta
asignatura consta de una parte teorica, en la que se enserian los conceptos quimicos basicos
ademas de ciencia de los materiales. En esta comunicacion se presenta el desarrollo de
sesiones practicas de laboratorio con el objetivo de introducir una mejora educativa y poder
aplicar en el laboratorio los conceptos de ciencia de los materiales de la asignatura a través
de experimentos asequibles a estudiantes de primer curso que les permitan una mejor
asimilacion de los contenidos de la asignatura. Los alumnos han participado de forma activa
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en las sesiones de laboratorio y nos han planteado sus dudas sobre los procesos realizados
v las bases teoricas de los mismos.

Palabras clave: competencias, prdcticas de laboratorio, quimica, ciencia de los materiales,
formacion, nanomateriales.

Introduccion

La asignatura “Fundamentos Quimicos para Ingenieria [’ es una asignatura de quimica general que forma
parte del moédulo de formacion basica del Grado de Ingenieria Fisica que se imparte en la Escuela Técnica
Superior de Ingenieria de Telecomunicacion en la Universitat Politécnica de Valéncia. Este grado empezd
a impartirse en el curso 2021-22 y, por tanto, esta asignatura empez6 a impartirse en el curso actual. La
asignatura tiene 6,0 créditos que se dividen en sesiones de teoria, sesiones de resolucion de problemas, y
practicas de laboratorio que se realizan en el Departamento de Quimica.

La asignatura posee un doble caracter tedrico y practico. En el aspecto teorico se explican los fundamentos
quimicos necesarios para entender las propiedades quimicas de la materia y, en concreto, aquellos
conceptos necesarios para entender la quimica de materiales, también conocida como Ciencia de los
Materiales. De hecho, en esta asignatura hay 7 unidades didacticas dedicadas a la quimica de materiales, y
un tema dedicado a nanomateriales. En el aspecto practico se plantea tanto la resolucion de problemas en
el aula como la realizacion de practicas de laboratorio. La resolucion de problemas estd enfocada a la
obtencion o prediccion de propiedades de los materiales a partir de datos de propiedades quimicas de los
compuestos. De forma similar, en las précticas de laboratorio los alumnos se enfrentan a problemas
relacionados con la quimica experimental y, en el caso de las practicas de materiales, con las
particularidades que aparecen durante la preparacion de materiales y la determinacion de sus propiedades.
Como, por ejemplo, la sintesis de materiales que requiere obtener una cantidad determinada del material
con la pureza suficiente para realizar los analisis y estudios correspondientes.

El proyecto de mejora educativa (Murillo Torrecilla, 2003; Pujolas, 2011) que se ha desarrollado para esta

asignatura en el curso 2021-22 consiste en el desarrollo de dos précticas innovadoras de laboratorio en las
que los alumnos tienen que preparar materiales porosos y nanoparticulados de forma que se les facilita
el contacto directo con la sintesis de materiales. Los estudiantes se distribuyeron en parejas para la
realizacion de cada una de las dos sesiones practicas. En estas sesiones los alumnos aprendieron aspectos
basicos sobre la preparacion de materiales y realizaron diferentes tipos de andlisis y estudios para
caracterizar los materiales obtenidos.

Objetivos
Los objetivos generales del presente trabajo son los siguientes:

e  Mejorar la calidad educativa de una asignatura concreta, en este caso, “Fundamentos Quimicos para
Ingenieria I’ del Grado de Ingenieria Fisica mediante el desarrollo de un proyecto de mejora educativa.

e  Mejorar la calidad educativa de la titulacion, en este caso Grado de Ingenieria Fisica, a través de
précticas de laboratorio innovadoras y memorias de laboratorio que incluyen fotografias de los
experimentos realizados.

e  Mejorar los resultados académicos del Grado de Ingenieria Fisica de forma que la nota media de
las practicas de laboratorio innovadoras sea de mayor que las practicas tradicionales
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e Mejorar el aprendizaje del estudiante, incluyendo el aprendizaje de los conceptos relacionados con
la preparacion de materiales y la determinacion de sus propiedades, a través del desarrollo de las
sesiones practicas y mediante la realizacion de la memoria de laboratorio correspondiente.

e  Promocionar una formacién integral del estudiante mediante el desarrollo de précticas innovadoras
basadas en la sintesis de materiales de vanguardia y el ensayo de sus propiedades mediante
instrumentacion cientifica.

Por otra parte, el objetivo especifico de este trabajo es la elaboracion de dos sesiones de practicas de
laboratorio con un nivel adecuado para explicar los conceptos que aparecen en el temario de la asignatura.
Dentro de este objetivo especifico, las nuevas practicas presentan el valor ailadido de incluir los conceptos
y la experimentacion en sintesis de materiales, tematica que no suele aparecer en las asignaturas de Quimica
general en los primeros cursos de grado. La finalidad es facilitar una mejor asimilacion de los conocimientos
avanzados de la asignatura a través del trabajo con materiales cuya estructura quimica sea representativa
de los conceptos del tema de teoria sobre nanomateriales con el fin de obtener un mayor aprovechamiento
por parte de los alumnos. Las mejoras propuestas se cuantificaran a través de la nota media de las memorias
de las practicas innovadoras con respecto a la nota media de las practicas tradicionales.

Desarrollo de la innovacion

La mejora concreta de este proyecto que se propone para el curso 2021/2022 consiste en la elaboracion de
dos practicas de laboratorio innovadoras que se adapten al contenido de la asignatura sobre los temas de

ciencia de los materiales, teniendo en cuenta, tanto la teoria de aula, como las practicas de aula. Para ello
se ha tenido en cuenta el perfil del alumnado de esta asignatura como es, por ejemplo, el nivel tan diferente
en Quimica que han adquirido durante su formacion en educacion secundaria. Asi, algunos alumnos no han
cursado Quimica en segundo curso de bachillerato y su base de conocimientos en esta materia es menor en
comparacion con los alumnos que si han cursado esta asignatura. Por otra parte, los alumnos que han
cursado Quimica en el instituto en segundo de bachillerato parecen mostrar un mayor interés y tienen un
nivel de conocimientos de Quimica mas elevado. Cabe destacar que el perfil de los alumnos también puede
depender de la nota de corte de entrada en la titulacion. En nuestro caso, los alumnos necesitan una nota de
acceso a la universidad elevada (Spencer, 1999).

Por un lado, en las sesiones de resoluciéon de problemas, la metodologia se basa en la resolucion de

problemas practicos en la pizarra. Para ello, se lee el enunciado en voz alta y se plantea de forma
esquematica el enunciado del problema en la pizarra. Después, se dejan unos minutos para que los alumnos
piensen las posibles formas de afrontar la resolucion del problema. Por ultimo, el profesor resuelve el
problema mientras va haciendo preguntas a los alumnos para que reflexionen sobre los pasos importantes
en la resolucion del problema. En estas sesiones los alumnos desarrollan la capacidad de solucionar
problemas de forma tedrica, mientras que en las sesiones practicas de laboratorio el objetivo es poner en
practica dichas capacidades (James, 2021).

Por otro lado, la metodologia utilizada durante las practicas de laboratorio esta enfocada a que el alumno
adquiera las destrezas necesarias para la vida laboral real mientras se familiariza con la asignatura a partir
de la preparacion de distintos materiales y nanomateriales. Para realizar las sesiones practicas los alumnos
disponen de un guion con toda la informacién detallada, incluyendo los esquemas sintéticos (Fig. 1) y
detalles de montajes experimentales (Fig. 2). En comparacion con las practicas tradicionales programadas
en la mayoria de cursos de quimica general, las practicas innovadoras que hemos desarrollado incorporan
la sintesis de materiales y la medida de propiedades caracteristicas y distintivas de cada material. En este
sentido, mientras que en las practicas tradicionales los alumnos solo realizan una serie de experimentos
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basados en reacciones quimicas estandar (reacciones acido base, reacciones redox, o reacciones de
precipitacion), en las practicas innovadoras deben realizar diferentes sintesis de materiales de tultima
generacion (incluyendo nanoparticulas y materiales tipo metal-organic framework también conocido como
MOF) que se estan desarrollando actualmente a nivel de investigacion con aplicaciones innovadoras en
diferentes campos.

[Cu3(AT)2(H20)3]n

Fig. 1. Esquema sintético para la formacion de un nanomaterial poroso.

Embudo Buchner

Papel de filtro

Junta de goma

Matraz Kitasato

Fig. 2. Sistema de filtracion a vacio usado para la purificacion de materiales.

La idea general a la hora de impartir las clases de practicas de laboratorio es que el alumno realice
experiencias reales con el fin de adquirir destrezas (Sanchez, 2017). Teniendo en cuenta estos aspectos, se
intenta siempre que la forma de impartir las clases sea lo mas participativa posible, planteando preguntas a
los alumnos para que puedan dar su respuesta en base a los conocimientos de que disponen. Otras veces
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durante la introduccion tedrica se invita a los alumnos a revisar el material y el instrumental de laboratorio,
para que tengan una idea mas clara de las instrucciones descritas en el guion de practicas y como utilizarlo.
Por desgracia, tener un nimero de alumnos elevado por grupo de practicas puede impedir muchas veces
realizar una clase mas participativa, ya que esto significaria agotar todo el tiempo de la sesion de laboratorio
en la resolucion de preguntas.

En las sesiones de practicas, el alumno se enfrenta a la practica de la siguiente forma: en primer lugar, antes
de ir al laboratorio, lee con detalle el guion de practicas donde estan explicados todos los detalles y pasos
que debe seguir para hacer la practica, ademas de una introduccion al tema. Ya en el laboratorio, tras una
breve introduccion por parte del profesor, los alumnos realizan las practicas por parejas siguiendo paso a
paso las indicaciones del guion. Durante el desarrollo de la practica, de forma individual, cada alumno debe
tomar en la libreta de laboratorio, con el suficiente detalle, las anotaciones oportunas de las observaciones
que realice durante el desarrollo de la sesion. Esto les servird para realizar las diferentes actividades
relacionadas con el trabajo practico tales como el informe de laboratorio o las cuestiones que resuelven en
el informe de la sesion ademas de poder repetir el experimento usando sus propias anotaciones, que es la
finalidad de la libreta de laboratorio en un contexto profesional.

Otro aspecto clave que se trabaja en las practicas de laboratorio es el aprendizaje de habilidades (Sanchez,
2017). Las habilidades necesitan un contexto desde el que adquirirlos y aplicarlos, es decir, necesitan un
marco de conocimiento (Espinosa-Rios, 2016). La adquisicion de habilidades es un proceso gradual. Esto
se manifiesta en que su actuacion al principio es imperfecta y, en la medida en que la habilidad
correspondiente se va adquiriendo, la actuacion va perfeccionandose. Un aspecto importante en el proceso
de ensenanza aprendizaje de habilidades es poder realizar una evaluacion sobre como va transcurriendo el
aprendizaje de la habilidad concreta. Para conseguir esta evaluacion es necesario contar con los métodos
de evaluacion disefiados de forma correcta que permitan valorar el aprendizaje de los estudiantes (Inda,
2008).

Para poder evaluar el aprendizaje de una habilidad concreta, es necesario que el estudiante lleve a cabo las
acciones componentes en el procedimiento correspondiente a la habilidad (realizando de forma ordenada
las diferentes acciones que forman la habilidad). De esta forma el profesor puede observar el dominio de la
habilidad por parte del alumno en su actuacion. Por ejemplo, para evaluar correctamente las habilidades de
los alumnos en las sesiones de practicas de laboratorio, es fundamental realizar anotaciones durante el
transcurso de las practicas. Asi, los siguientes puntos deben tenerse en cuenta a la hora de llevar a cabo la
evaluacion de las habilidades adquiridas en el laboratorio:

» (El alumno toma las medidas de seguridad adecuadas a la hora de manipular los reactivos?

* (El alumno usa el material de vidrio adecuado para cada reactivo?

e (El alumno toma las medidas de seguridad adecuadas a la hora de preparar el montaje
experimental?

* (El alumno deposita los reactivos, disolventes, y residuos generados en los experimentos en el
recipiente adecuado una vez haya finalizado la sesion de practicas?

* (El alumno limpia de forma adecuada el puesto de trabajo una vez haya finalizado la sesion de
practicas?

*  (El alumno muestra seguridad a la hora de llevar a cabo las diferentes tareas de la sesion de
practicas?

»  (Elalumno planifica el tiempo de las diferentes tareas de la sesion de practicas de forma adecuada?
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Pero, ademas, es necesario que el alumno domine la materia para poder realizar las habilidades necesarias
para trabajar en un laboratorio quimico. Por ejemplo, debe saber los diferentes tipos de material de vidrio
que dispone y usar el mas adecuado seglin la cantidad de reactivo y la exactitud en que se tiene que medir.
Asi, para llevar a cabo una recristalizacion en la que necesitan 50 mL de etanol, un alumno debe saber que
se deben medir en una probeta y no con un vaso de precipitados o con un matraz aforado (Fig. 3). Otro
aspecto importante que han de tener en cuenta los alumnos es realizar la practica siguiendo todas las
medidas de seguridad y realizar la gestion de los residuos que se generan en los experimentos. Los alumnos
se deben depositar los residuos generados en la sesion practica en los envases correspondientes para poder
realizar posteriormente una correcta gestion. Esta parte de la practica es muy importante porque nos permite
introducir los Objetivos de Desarrollo Sostenible y también ayudar a que el alumnado adquiera
competencias en gestion de residuos ademas de formar a profesionales respetuosos con el medio ambiente.

Fig. 3. Material de laboratorio: vaso de precipitados (izquierda), matraz aforado (centro), probeta (derecha).
Resultados

Para evaluar a nivel global el impacto de la mejora sobre la calidad del proceso ensefianza/aprendizaje en
la asignatura “Fundamentos Quimicos para Ingenieria 17, hemos analizado de forma cuantitativa la
calificacién promedio de los informes (informes realizados por parejas) de laboratorio de los 75 alumnos
que han cursado la asignatura en tres grupos de laboratorio de 25 alumnos cada uno (Fig. 4), y ademas,
hemos analizado el contenido de los informes y las impresiones generales de los alumnos durante las
sesiones de practicas. La evaluacion de todas las practicas se ha realizado siguiendo el mismo
procedimiento y rubrica, de forma que las notas son comparables. Las practicas P1, P2, P3, y P6
corresponden a practicas tradicionales de conceptos quimicos estandar, y las practicas P4 y P5 corresponden
a las practicas desarrolladas en este proyecto (P4: Sintesis de un MOF y su aplicacion en la eliminacion de
un colorante organico del agua y P5: Sintesis nanoparticulas de oro).

Como se puede observar en la Fig. 4, la nota promedio de las nuevas practicas P4 y P5 es claramente
superior a la de las practicas tradicionales P1, P2, P3, y P6, demostrando el impacto positivo sobre la mejora
de la calidad del proceso ensefianza/aprendizaje.
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Fig. 4. Resultados promedio de las calificaciones de los informes de laboratorio con el error estandar (75 estudiantes). Las practicas

P1, P2, P3, y P6 corresponden a practicas tradicionales de conceptos quimicos estandar (barras de color azul), y las practicas P4 y
PS5 corresponden a las practicas desarrolladas en este proyecto (barras de color rojo).

Ademas de los resultados cuantitativos en el rendimiento académico de las nuevas practicas de laboratorio
desarrolladas, el analisis de los informes nos permiti6é observar una mayor comprension de los conceptos
quimicos involucrados en el desarrollo de cada una de las practicas innovadoras. En este sentido, los
alumnos mostraron de un buen aprendizaje de los conceptos de ajuste de estequiometria de las reacciones,
calculos estequiométricos, calculo de rendimientos, uso de la ley de Lamber-Beer, etc. Ademads, para
completar los informes era necesario incluir fotos de los diferentes pasos sintéticos que se iban realizando,
donde se producian cambios de colores y de aspecto de los materiales, permitiendo la evaluacion del
aprendizaje por habilidades a través del informe de forma complementaria a la evaluacion del aprendizaje
por habilidades que realiza el profesor mediante observacion durante el transcurso de la sesion practica. Por
ejemplo, una foto del filtrado nos permite evaluar si la sintesis del nanomaterial se ha realizado
correctamente si no hay ninguna turbidez, en cambio, si hay turbidez podemos evaluar que la sintesis del
material no ha sido correcta. Este aspecto es muy novedoso y atractivo con respecto a las practicas e
informes tradicionales donde no se pueden usar fotos para evaluar el trabajo, ya que no se producen cambios
significativos de color en los diferentes procesos quimicos que el alumno desarrolla (Fig. 5). En este sentido,
los cambios de color que tienen lugar en las practicas innovadoras son tan llamativos que varios alumnos
nos pidieron permiso para grabar videos de los procesos y transformaciones que tuvieron lugar durante del
desarrollo de la practica. Ademas, recibimos comentarios muy positivos del alumnado, indicando que estas
dos practicas fueron las que mas les gustaron.

Las mejoras conseguidas con este proyecto se resumen en los siguientes puntos:

e Se han preparado dos nuevas practicas de laboratorio donde el alumnado ha asimilado los
conceptos de ciencia de los materiales. Es decir, los alumnos han aplicado los conocimientos
tedricos de la asignatura y se ha conseguido que tengan una vision mas clara para plantear y
resolver, de forma correcta y eficiente, los conceptos tedricos en una situacion practica en el
laboratorio.
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e En general, los alumnos se han mostrado satisfechos con las nuevas practicas, y por tanto se ha
conseguido una mejora de la calidad educativa de la asignatura “Fundamentos Quimicos para
Ingenieria I, que lleva también a la mejora de la calidad educativa de la titulacion y, por tanto, de
los resultados académicos de ésta.

Fig. 5. Ejemplo de fotografias que los alumnos deben incluir en el informe de la practica se sintesis de un MOF.

Conclusiones

Se han creado dos nuevas practicas de laboratorio que han permitido a los estudiantes mejorar la asimilacion
de los conocimientos tedricos de la asignatura sobre ciencia de los materiales. Este proyecto dio apoyo
docente al profesorado de la asignatura para introducir cambios en la metodologia de la asignatura,
permitiendo abordar practicas de sintesis de materiales, poco habituales en asignaturas de primer curso. En
este sentido, la educacion universitaria de la quimica hace uso de las practicas de laboratorio como un
contexto privilegiado de ensefianza (Sanchez, 2017). La importancia de las précticas se pone de manifiesto
en la bibliografia, donde se han reportado experiencias de laboratorio puesto que permiten a los estudiantes
aplicar y conectar diferentes conceptos quimicos del area de quimica de materiales ademas de usar diversas
técnicas de laboratorio e instrumentacion (Todd, 2022), y el uso de nanoparticulas como sensores
(Revignas, 2022). Por tanto, la idea desarrollada en este proyecto para que el alumnado pueda preparar
materiales porosos tipo MOF y nanoparticulados basados en los diferentes conceptos del temario de la
asignatura, se ha cumplido con éxito y como resultado se han podido elaborar dos practicas de laboratorio
innovadoras adecuadas a las habilidades y los conocimientos que se les exige a los estudiantes. El desarrollo
de nuevas practicas es esencial para transmitir a los alumnos los nuevos conocimientos de vanguardia del
campo de la quimica como son los materiales MOF y nanoparticulas, ya que en ciencia el tinico medio de
aprender es mediante una combinacion de tareas practicas de laboratorio en combinacion con metodologias
de aprendizaje en el aula (Hodson, 1994).

Los resultados positivos obtenidos en la evaluacion de los estudiantes avalan el cumplimiento de los
objetivos de este proyecto y, por tanto, el impacto obtenido ha sido positivo. Estos resultados son
consecuencia del uso de las practicas de laboratorio innovadoras como una estrategia didactica para
promover la construccidén de conocimiento cientifico aumentando la motivacion e interés de los estudiantes
(Espinosa-Rios, 2016). Ademas, el uso de fotografias de los diferentes pasos experimentales ha permitido
evaluar de forma satisfactoria el correcto desarrollo de las tareas experimentales, poniendo en valor la
utilidad de esta nueva forma de evaluar las tareas de laboratorio. En general, los alumnos se mostraron
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satisfechos con las nuevas practicas y se ha conseguido una mejora de la calidad educativa de la asignatura,
“Fundamentos Quimicos para Ingenieria I

La buena aceptacion de las nuevas practicas nos anima a continuar el desarrollo de proyectos de mejora
educativa para esta asignatura y tenemos planeado para el proximo curso continuar con el desarrollo de
nuevas mejoras, siempre contando con la opinion de los alumnos para poder evaluar el impacto de la mejora
educativa propuesta. En este sentido, tenemos planeado cambiar de forma gradual las précticas tradicionales
de la asignatura “Fundamentos Quimicos para Ingenieria I” por nuevas practicas innovadoras en los
proximos cursos.
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Abstract

The traditional role of the university teacher must adapt to the new demands of society to
serve a very dynamic and varied student. For this reason, universities must not only innovate
in their pedagogical models, but also in their attention to the student. This requires tutorial
accompaniment programs that respond to the needs of students at different stages of their
university life.

In recent years, the Universitat Politecnica de Valencia (UPV) has implemented a tutoring
plan in the first year of the degrees, which has proved very important in the process of
adaptation of new students. One of the main conclusions is that the needs of students evolve
throughout the different stages of their university experience. For example, students in the
first years need more specific attention in study techniques and guidance in the academic
itinerary, while those in the last years require support in approaching the work reality or for
the continuation of their studies. For this reason, they require a comprehensive
accompaniment, not only at degree level, but also in master's and doctorate.

As a result, during the 2021-22 academic year, the Comprehensive Student Accompaniment
Plan, PIAE+, has been implemented at the UPV, in collaboration with the entire university
community. The PIAE+ acts in all undergraduate, master's and doctoral courses, to listen to
students and offer them personalized support and accompaniment throughout all the stages
of their university life.

Keywords: comprehensive training, accompaniment, tutorving, skills, values, needs,
guidance, student participation

Resumen
El rol tradicional del docente universitario debe adaptarse a las nuevas exigencias de la
sociedad para atender a un alumno muy dinamico y variado. Por ello, las universidades no
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Plan Integral de Acompariamiento al Estudiante PIAE+

solo deben innovar en sus modelos pedagogicos, sino también en su atencion al estudiante.
Esto requiere programas de acomparniamiento tutorial que respondan a las necesidades de
los estudiantes en las diferentes etapas de su vida universitaria.

En los ultimos arios, la Universitat Politecnica de Valencia (UPV) ha puesto en marcha un
plan de tutorias en el primer curso de las titulaciones, que ha resultado muy importante en
el proceso de adaptacion de los nuevos alumnos. Una de las principales conclusiones es que
las necesidades de los estudiantes evolucionan a lo largo de las diferentes etapas de su
experiencia universitaria. Por ejemplo, los estudiantes de los primeros afios necesitan una
atencion mas especifica en estrategias de estudio y orientacion en el itinerario académico,
mientras que los de los ultimos afios requieren apoyo para su encuentro con la realidad
laboral o para la continuacion de sus estudios. Por ello, requieren de un acompaiiamiento
integral, no solo a nivel de grado, sino también en master y doctorado.

En consecuencia, durante el curso 2021-22 se ha puesto en marcha en la UPV el Plan
Integral de Acompariamiento al Estudiante, PIAE+, en colaboracion con toda la comunidad
universitaria. El PIAE+ actua en todos los cursos de grado, master y doctorado, para
escuchar a los estudiantes y ofrecerles apoyo y acompaniamiento personalizado a lo largo
de todas las etapas de su vida universitaria..

Palabras clave: formacion integral, acompariamiento, tutoria, competencias, valores,
necesidades, orientacion, participacion estudiantil

1. Introduccion

La universidad hoy en dia se enfrenta a una gran variedad de desafios: formacion de competencias
transversales ademas de las especificas de las titulaciones, sistemas de evaluacion que consideran el
seguimiento y tutorizacion del aprendizaje del estudiante, mayor optatividad en los estudios universitarios,
responsabilidad con la sociedad y formacion de ciudadanos comprometidos con los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS). Si la universidad quiere seguir siendo reconocida como una institucion referente de
calidad debe dar respuesta de forma eficiente a estos retos que se plantean, y en este escenario, la actuacion
del docente como orientador o guia de este proceso es una pieza clave.

El Real Decreto 1791/2010, por el que se aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, recoge la
necesidad de proporcionar orientacion y seguimiento transversal sobre las titulaciones. En su articulo 19.3
dice textualmente “Las universidades impulsaran, de acuerdo con lo establecido en la normativa
autonomica y de las propias universidades, sistemas tutoriales que integren de manera coordinada las
acciones de informacion, orientacion y apoyo formativo a los estudiantes, desarrollados por el profesorado
y el personal especializado” (Boletin Oficial del Estado, 2010).

En este entorno, es imprescindible que las universidades consideren no solo innovar en sus modelos
pedagdgicos, sino también, en su atencion al estudiante mediante programas de acompafiamiento tutorial y
actividades formativas e informativas que ayuden a los estudiantes a lo largo de toda su vida universitaria,

La Universitat Politécnica de Valéncia, UPV, ha llevado a cabo durante los ultimos afios el Programa
Integra, que incluye una Jornada de Acogida al inicio del primer curso de grado y un Plan de Accion Tutorial
Universitario (PATU) a lo largo del mismo. Estas acciones siempre han sido muy valoradas por los
estudiantes de nuevo ingreso porque han supuesto una gran ayuda en su proceso de adaptacion gracias a la
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informacion recibida en su primer dia en la universidad, en la Jornada de Acogida, y a su integracién en un
grupo PATU, tutelado por estudiantes-tutores y profesores-tutores, que adquieren el compromiso de ayudar
y acompaiiar al estudiante durante su primer curso académico. Estas acciones se han complementado con
un asesoramiento personal y especializado a través del Gabinete de Orientacion Psicopedagdgica
Universitaria (GOPU) dirigido a todo el estudiantado de la UPV.

Es indiscutible que el primer afio de la vida universitaria es el que implica un cambio mas significativo para
los estudiantes, pero es igual de evidente que, segin se avanza en la formacion universitaria aparecen
nuevos retos y decisiones que plantean dudas o requieren de informacion y orientaciéon y que ponen de
manifiesto la necesidad de un acompafiamiento integral a lo largo de las distintas etapas universitarias, no
solo del grado, sino también de master y doctorado. La universidad debe facilitar a todos y cada uno de sus
estudiantes un modelo educativo completo para asegurar una formacion integral que responda a las distintas
necesidades del estudiante. El objetivo de la institucion debe ser desarrollar la formacion integral del
estudiantado promoviendo y atendiendo a su desarrollo personal, académico y profesional (Alvarez y
Alvarez, 2015; Alvarez, 2017). Una formacion que les permita alcanzar la excelencia académica y que les
facilite su insercion en la sociedad como ciudadanos y profesionales activos.

Como respuesta a esta responsabilidad, el vicerrectorado de estudiantes y emprendimiento ha puesto en
marcha a lo largo de este curso el Plan Integral de Acompafiamiento al Estudiante, PIAE+, concebido para
escuchar a los estudiantes de grado, master y doctorado, y ofrecerles tanto un apoyo personalizado como
un acompafiamiento a lo largo de toda su etapa universitaria integrando todas las acciones de tutoria y
orientacion, coordinando a los servicios universitarios y proporcionando un modelo que ayude a enriquecer
el proceso de ensefanza y aprendizaje universitario.

2. Objetivos

El proposito principal de este trabajo es presentar la puesta en marcha del Plan Integral de Acompafiamiento
al Estudiante+ de la UPV en su primera edicion. Para ello, en este apartado presentamos sus objetivos y en
el desarrollo describimos las fases y acciones que ha llevado su implantacion.

El objetivo principal del PIAE+ es acompafiar al estudiantado durante toda su etapa en la UPV y ofrecerles
un apoyo personalizado favoreciendo su desarrollo personal y su formacion integral, impulsando su
rendimiento académico, reforzando su formacion en valores, estimulando el emprendimiento, la
transferencia e innovacion y dotandoles de competencias y destrezas suficientes para perfilar un itinerario
profesional acorde a las demandas de la sociedad actual y futura (Alonso, 2021).

El PIAE+ reafirma al estudiantado como objetivo esencial de la UPV, con este fin pretende cubrir los
siguientes fines especificos:

1.Apoyar la integracion académica, personal y social del estudiantado en el centro y en la UPV.

2.Realizar el seguimiento académico con una orientacion del disefio curricular en funcién de sus intereses
y expectativas.

3.1dentificar las necesidades y/o los problemas que dificultan sus estudios.

4.Orientar y motivar a los y las estudiantes en su progreso académico dotandoles de habilidades y estrategias
de estudio.

5.Reducir el abandono y aumentar el rendimiento del estudiantado.
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6.Potenciar el desarrollo y adquisicion de competencias transversales.
7.Impulsar la participacion estudiantil en las actividades regladas y culturales de la propia universidad.
8.Ofrecer una orientacion que les ayude en su insercion en el entorno laboral/profesional.

9.Potenciar el bienestar del estudiantado realizando un acompafiamiento integral, promoviendo el didlogo
y participacion, y siendo sensibles a sus necesidades.

10.Incrementar la satisfaccion del estudiantado por la eleccion de la UPV y sentirse parte orgullosa de la
institucion.

Los objetivos en primer curso de grado estan disefiados de forma que faciliten la adaptacion a la nueva
etapa universitaria, por lo tanto se basaran en ensefiar técnicas, hacer diagndsticos, detectar necesidades y
servir de guia en todo este nuevo periodo. La relacion entre tutores y tutelados/as en este primer curso es
mas cercano y constante en el tiempo. Esta dindmica representa el mayor reto para el equipo tutor, ya que
de la naturaleza de ésta dependera la calidad de la tutoria.

En los cursos mas avanzados de grado, en master y doctorado, el equipo PIAE+ tendrda mas una labor de
facilitador de su aventura universitaria y acompafiamiento bajo demanda en los momentos en que el
estudiante lo necesite. En estas etapas y conforme madure el viaje universitario sera prioritaria la busqueda
del aprender a aprender, animando al estudiante a asumir la responsabilidad en su formacioén y motivandole
para que desarrolle un grado importante de autonomia tanto en el &mbito académico como en el personal
favoreciendo asi una formacion integral en su paso por la universidad.

Teniendo en cuenta lo descrito anteriormente, el equipo PIAE+ puede intervenir actuando en distintos
momentos y con acciones o estrategias que seran diferentes en funcion del momento en que se encuentre el
estudiante y del objetivo perseguido. En algunas ocasiones sera el tutor o tutora PIAE+ quien ejerza un
papel protagonista dirigiendo al estudiante y valorando su proceso formativo, intentando que la tutoria
subsane algunas de las deficiencias que se detectan en el proceso de aprendizaje. En otras, el propio tutelado
o tutelada solicitara lo que mas le interesa o preocupa en su proceso formativo dentro de la universidad.
Las distintas areas de intervencion previstas en el Plan de Acompafiamiento son las siguientes:

eMotivacion (promover una pedagogia del error como fuente de aprendizaje, reconocer el esfuerzo, el
interés, el logro, etc.).

eEstrategias de aprendizaje (ensefiar nuevas estrategias, activar procesos reflexivos criticos, promover la
gestion del tiempo, etc.).

eSeguimiento y evaluacion (planificacion del tiempo, analisis de resultados, estrategias de afrontamiento
de las pruebas de evaluacion, superar la ansiedad ante examenes, etc.).

eProyecto académico y profesional (construccion de itinerarios curriculares, analisis de perfiles y
adquisicion de competencias profesionales, etc.).

eSituaciones criticas (analisis objetivo de las situaciones, confrontaciéon con sus propias percepciones,
fomentar la toma de decisiones con criterios adecuados, etc.).

En todas ellas, el equipo PIAE+ actuara liderado por el Vicerrectorado de Estudiantes y Emprendimiento
(VEE), la coordinaciéon del PIAE+ para la UPV, el Instituto de Ciencias de la Educacion (ICE) y la
direccion de los centros de la universidad, puesto que todos ellos forman el equipo PIAE+ de la UPV que
acompafia al estudiante en su trayectoria académica. Es importante destacar la labor que ejerce en cada
centro el/la responsable PIAE+ que coordina el PIAE+ de todas las titulaciones que se imparten en su centro
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y es en cierta medida el responsable del éxito del mismo. Ademds, de la implicacion de los equipos
directivos de todos los centros de la universidad en el PIAE+ participan: directoras/es académicos de titulo
de grado, directoras/es académicos de titulo de master, servicios de apoyo al estudiantado, equipo de
tutores/as (formado por profesorado y estudiantes), delegadas/os de estudiantes, tuteladas/os del programa
y estudiantes colaboradores. Todos ellos sumando sinergias, para que todos y cada uno de nuestros
estudiantes sientan que para el equipo PIAE+ son nuestra prioridad durante su paso por la UPV, y que nos
hemos esforzado por descubrir sus fortalezas, suavizar sus debilidades, y trabajar cada dia para que
recuerden la UPV como uno de los mejores lugares que ha contribuido a su formacion integral como
personas.

3. Desarrollo de la innovacion

Durante el curso 2021/2022, primero en el que se ha implantado el PIAE+ en la UPV, los esfuerzos se han
dirigido a implementar en el menor tiempo posible y con el maximo beneficio para los estudiantes un
proyecto de una gran envergadura y significativa singularidad porque del mismo pueden formar parte y
beneficiarse todo el estudiantado de la UPV: 20.000 estudiantes en grado repartidos en los campus de Vera,
Alcoi y Gandia, alrededor de 5000 estudiantes matriculados en master y 2500 estudiantes en doctorado.
Queda claro con estas cifras que el proyecto PIAE+ tiene una transcendencia y alcance considerable dentro
de la universidad y formar parte del equipo PIAE+ en cualquiera de los ciclos, grado master o doctorado,
implica una gran responsabilidad.

Se han desarrollado muchas acciones innovadoras, en el sentido en que era la primera vez que se realizaban
acciones de este tipo a nivel institucional en la UPV. Ademas se han consolidado otras que estaban iniciadas
y lideradas por el Instituto de Ciencias de la Educacion (ICE) coordinador junto con el Vicerrectorado de
Estudiantes y Emprendimiento (VEE) de este plan estratégico para posicionar a la UPV como universidad
pionera en la implantacion de un programa de acompafiamiento integral en todos los niveles que oferta.

En el apartado siguiente, se indicaran los datos de participacion en estas acciones.

A continuacion, se presenta el desarrollo temporal de la innovacion que ha supuesto el Plan Integral de
Acompafiamiento al Estudiante, con una breve explicacion de cada fase y accion de implantacion del
proyecto.

En esta innovacion ha participado un equipo de profesionales interdisciplinar. Ha supuesto una gran
dificultad aunar esfuerzos y sincronizar la labor realizada por este equipo, dirigido y estimulado por los y
las responsables PIAE+ de cada centro, y formado por direcciones de los centros, direcciones académicos
de titulo de grado y master, servicios UPV de apoyo al estudiantado, equipo de tutores/as, delegadas/os de
estudiantes, tuteladas/os del programa y estudiantes colaboradores. Pero este esfuerzo y capacidad de
sincronizacion ha sido clave para el éxito de la implantacion del programa de acompafiamiento.

Primera fase: En esta fase se presentan las acciones de ajuste del PIAE+, de una propuesta borrador a una
propuesta que integra las aportaciones de los distintos colectivos que forman parte de la comunidad
universitaria, para hacer un documento de todos y entre todos.

e Cierre Programa Integra. Como los afios anteriores, el ICE realizo el cierre del programa
INTEGRA del curso 20-21 (programa anterior al PIAE+ que contemplaba exclusivamente
acciones en primer curso) con un informe detallando los resultados de participacion y satisfaccion
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en el programa (informe presentado en septiembre 2021), base para atender las propuestas de
mejora presentadas y considerarlas en la siguiente edicion.

Presentacion PIAE+ a los y las responsables PIAE+ de los centros y preparacion Jornadas Acogida
grado 2021-2022. En esta primera reuniéon conjunta con responsables PIAE+ (antiguos
responsables INTEGRA) la coordinadora PIAE+ de la UPV junto con el ICE present6 la propuesta
del PIAE+ y se planificaron las Jornadas de Acogida del curso proximo, teniendo en cuenta el
cambio de un programa que afectaba exclusivamente a primer curso y que en el plazo de 2 meses
se extendia a todos los cursos de todos los grados en cada uno de los centros.

Presentacion PIAE+ a los equipos directivos de todos los centros, DAT de grado, DAT de master,
Delegacion de Alumnos UPV y representantes de las delegaciones de los 13 centros de la UPV,
escuela de doctorado, servicios UPV que potencialmente podian colaborar con PIAE+. Se
organizaron equipos de Teams (figura 1) para hacer la presentacion del programa institucional
liderado por el Vicerrectorado de Estudiantes y Emprendimiento por parte de la coordinadora del
PIAE+ de la UPV y el ICE. En cada uno de los casos, ademas de explicar objetivos y acciones del
programa (figura 2) y la estructura (figuras 3, 4 y 5), se recogieron sugerencias y peticiones que
se han ido atendiendo a lo largo del curso y ademas se estrecharon lazos de colaboracion con un
objetivo clave: asegurarse de que todos los agentes implicados en el PIAE+ respaldaran un enfoque
centrado en el estudiante y de acompafiamiento en todo su proceso académico y de formacion
integral en la UPV.

Figura 1. Equipos PIAE+. Curso 21/22.
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Figura 3. Estructura grado. Figura 4. Estructura master. Figura 5. Estructura doctorado.

Segunda fase: Una vez presentado y ajustado el PIAE+ a la idosincrasia de los centros y participantes, el
esfuerzo se centr6 en el diseflo de un plan de difusiéon y comunicacién del proyecto a toda la comunidad

universitaria. Para ello, se establecieron diversas estrategias y medios:

Creacion logo PIAE+ en colaboracion con el area de comunicacion, ACOM, y siguiendo el nuevo

[ ]
grafo UPV quedando después de varias pruebas como se muestra en la figura siguiente:
Figura 6. Logo PIAE+.Curso 21/22.
e Elaboraciéon documento institucional PIAE+, en bilingiie, publicado en la editorial UPV y de

acceso libre para que toda la comunidad universitaria conozca el PIAE+

http://hdl.handle.net/10251/179114. En la figura siguiente se muestra la imagen de la portada.
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Figura 7. Portada documento institucional PIAE+.

Produccion del video de promocion “;Qué es el Plan Integral de Acompafiamiento al Estudiante+
(PIAE+)?” en el Gabinete de Recursos Educativos y Multimedia bajo el asesoramiento del ICE
para dar a conocer a la comunidad UPV el nuevo programa del VEE. https://grem.upv.es?v=3628-
P10Q1 32j2a9urHEZz2RjyY0 enviado a todos los centros para su difusion en los medios propios
especialmente en los primeros dias de clase.

Redaccion y actualizacion de toda la informacion sobre cambio de INTEGRA a PIAE+ para el
ACOM con el fin de actualizarla en la web UPV. (https://www.upv.es/perfiles/futuro-

alumno/integra-piacacom-es.html y  https://www.upv.es/perfiles/futuro-alumno/integra-patu-
es.html)

Disefio y realizacion de videos en castellano, valenciano e inglés para promocion a toda la
comunidad universitaria del PIAE+ en los MUPIS que se han puesto en marcha en la UPV.

También se han puesto a disposicion de todos los responsables PIAE+ para promocion en los
centros.

Disefio modelo en Canva para difusion del PIAE+ por centro. Posteriormente en cada uno de los
centros lo ha adaptado a la casuistica del mismo y se usado en Jornadas de Puertas Abiertas y al
inicio de curso para dar a conocer el programa.

El triptico se considera de interés tanto para establecer desde el inicio de curso una programacion
y estructura como para llegar a todo el estudiantado ofreciendo informacion de forma compacta.
Se muestra en la figura 8 el modelo de la Escuela Técnica Superior de Ingenieros de Caminos,
Canales y Puertos, ETSICCP, porque sirvio como ejemplo al resto de centros al ser el primero y
mas completo de los realizados.
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Figura 8. Triptico difusion PIAE+ en ETSICCP.Curso 21/22.

Lanzamiento de redes sociales Web (https:/piae.blogs.upv.es) e Instagram (@@piae_upv) para

difusion del PIAE+. Los dos medios de comunicacion durante todo el curso se han ido alimentando
de forma continua con noticias PIAE+ de interés para estudiantes UPV.

La web PIAE+ se mantiene en version castellano y valenciano. Destacar que en la web aparece un
apartado de representacion estudiantil que pretende difundir historias académico-sociales-
personales de nuestros estudiantes que motiven a otros compaiieros/as a participar en ellas y asi
contribuir a la linea estratégica del modelo educativo de la UPV en el que el estudiante es
responsable de su aprendizaje y tiene un compromiso institucional.

En la figura 9 mostramos algunos ejemplos.

Figura 9. Representacion estudiantil en PIAE+.

Diseflo triptico para difusion PIAE+/grado/master/doctorado con el objeto de distribuirlos en las
distintas Jornadas que se realicen para los distintos colectivos de estudiantes UPV junto con el
pack PIAE+ y ayudar a que todos los estudiantes sean conocedores del programa. En la figura 10
se muestra un ejemplo. Estan elaborados, como todo el material PIAE+, en bilingiie.
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Figura 10. Muestra de una parte de los triptico PIAE+ grado/master/doctorado. Curso 21/22.

Tercera fase: Esta fase se centra en el diseflo y puesta en marcha de las acciones formativas tanto con

tutores (equipo de tutores PIAE+) como con el estudiantado de los distintos niveles.

a) Formacioén para los equipo de tutores.

Organizado e impartido por el ICE se ha hecho un curso de formacion para todos los equipos
PIAE+ de la UPV con la asistencia de 123 docentes. Como todas las acciones PIAE+ que se han
hecho de forma no presencial esta grabado en el correspondiente equipo para la visualizacion en
cualquier momento de sus miembros y del mismo modo tiene toda la documentacion utilizada
disponible. Los equipos PIAE+ de los distintos centros se pueden consultar en la web PIAE+.
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e Desde el PIAE+ concienciados de la necesidad de atender la diversidad de nuestros estudiantes y
tener un profesorado preparado para ello se han establecido dos lineas de formacion para el PDI
que forma parte del PIAE+:

o La colaboracién activa con la Asociacion Valenciana de Apoyo al Superdotado y
Talentoso, AVAST, donde se ha actuado principalmente en dos frentes. Por una parte
con la intencion de atraer talento a la UPV mediante acciones para estudiantes desde 4°
curso de la ESO hasta 2° curso de bachiller. Por otra y de forma mas activa desde el ICE
y la coordinacion PIAE+, para ratificar que somos capaces de devolver y multiplicar todo
el talento que se recibe en la universidad al llegar nuestros estudiantes. Con este fin se
han realizado tres sesiones de formacion dirigidas a los docentes que forman parte de los
equipos PIAE+ con el objetivo de mejorar la atencion a las altas capacidades intelectuales
dentro del contexto universitario. En la formacién participaron cerca de un centenar de
nuestro profesorado y fue impartida por las expertas en Altas Capacidades Rosa Isabel
Rodriguez Rodriguez y Maria Luz Bueno Carrasco.

o La colaboracion activa con el servicio de atencion al Estudiante con Discapacidad de la
UPV, fundaciéon CEDAT, que también ha impartido un curso de formacion al PDI
perteneciente al PIAE+. Bajo el titulo “necesidades educativas especificas en la
universidad. ;qué podemos hacer?” el curso ha ayudado a los asistentes a adquirir buenas
practicas en la intervencion educativa en estudiantado con diversas discapacidades y ha
contado también con una alta participacion de nuestro profesorado.

b) Formacion para el estudiantado UPV.

Se contemplan distintas vias formativas desde el PIAE+. Por un lado, se recogen las iniciativas referentes
a acciones formativas para nuestros estudiantes “no académicas” por parte de los centros y se apoyan desde
el PIAE+. Para ello, se ha disefiado un proceso de gestion en la que a través de un formulario cumplimentado
los responsables PIAE+ de los centros se puede solicitar la actividad PIAE+ (talleres, charlas, etc.). El
objetivo es disponer de datos de participacion y de evaluacion y generar los correspondientes certificados.
De esta manera el estudiantado puede ir configurando su curriculum PIAE+. Por otro lado, desde la propia
coordinacion del PIAE+ se planifican acciones formativas especificas para un colectivo determinado,
atendiendo a las necesidades del estudiantado de un determinado nivel.

e Primera Jornada Acogida para estudiantes de master en la UPV con una feria de servicios

posterior. Destacar que es la primera vez que a nivel institucional UPV la vicerrectora de
estudiantes junto delegacion de alumnos UPV y con coordinadores de centros, departamentos e
institutos de la UPV reciben a los estudiantes de master (figura 11). Las inscripciones se tuvieron
que cerrar al completar aforo.
Después de la Jornada de Acogida se hizo un estudio identificativo de las necesidades estudiantes
de master y en paralelo un analisis de las propuestas acciones de los DATs. Como consecuencia
se han organizado acciones de difusion de intercambio e informacion de todas las becas
disponibles para este colectivo porque actualmente no encuentran esta informacion asequible ni
centralizada asi como acciones de difusion para presentar los distintos programas de doctorado.
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Figura 11. Imagenes Jornada Acogida master.

e Desde el PIAE+ para los doctorandos y doctorandas de la UPV se han realizado 3 acciones (figura
12) en colaboracién con la directora de la escuela de doctorado y el delegado de alumnos de
doctorado que han despertado mucho interés en este colectivo:

o Una jornada titulada “Vive el doctorado en la UPV” con la presentacion de los
vicerrectores mas directamente relacionados con estos estudiantes seguida de una feria
de servicios para dar a conocer todo lo que la UPV les puede ofrecer.

o Conferencia a cargo de un psicologo para dar pautas al estudiantado de tercer grado para
afrontar el estrés que supone la realizacion de una tesis.

o Sesion formativa para identificar sus necesidades como colectivo y buscar la mejor forma
de acompaifiarles en su paso como doctorandos por la universidad.
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Figura 12. Imdgenes carteles promocionales semana PIAE+ doctorado.

Finalmente, se han contemplado otras acciones formativas con objetivos muy definidos y que velan por
ofrecer a nuestros estudiantes una formacion integral. Se destacan algunas a continuacion:

e La UPV es una institucion socialmente comprometida, y debe contribuir a la consecucion de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). Conscientes de que el PIAE+ es la tinica actividad en
la que participara todo el estudiantado de la UPV creemos firmemente que debemos contribuir
activamente a dar a conocer los 17 ODS e indicar el modo en que todos los integrantes de la
comunidad universitaria pueden colaborar para alcanzarlos. Como prioridad en el desarrollo de
este Plan de Acompafiamiento innovador nos propusimos una colaboracion estrecha con el Centro
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de Cooperacion al Desarrollo de la UPV. Ademas de promocionar activamente todas las
actividades que realizan se ha planificado la realizacion de tres videos de promocién donde los
protagonistas seran estudiantes que cuenten sus experiencias personales.

El primero de ellos ya esta elaborado y destaca la experiencia en el Global Challenge 2020
https://grem.upv.es?v=4195-Bp2 LE9bZ5SWIJOHWMP2XABFO.

e Desde el VEE y el ICE estamos muy concienciadas de la urgente necesidad de reflexionar
criticamente y luchar por un mundo cada vez mas equitativo en cuanto al género. El 8 de marzo
de cada afio se conmemora el Dia Internacional de la Mujer, fecha designada en 1977 por la
Asamblea General de la Organizacion de las Naciones Unidas. “Igualdad de género hoy para un
mafiana sostenible” ha sido el lema de 2022. Desde PIAE+ se ha contribuido activamente con un
video protagonizado por estudiantes de cada uno de nuestros centros de la UPV que pensamos son
excelentes referentes femeninos para despertar vocaciones en nifias y jovenes. El video esta
disponible en el Instagram @piae_upv, fue montado y producido por un grupo de generacion
espontanea y lo cierran la delegada de alumnos de la UPV y la vicerrectora de estudiantes y
emprendimiento.

e Elplan de acompaiiamiento PIAE+ es el mejor vehiculo de transmision de todos los servicios UPV
y puede ofrecer de forma transversal informacion de los mismos y ayudar, no solo a su
conocimiento, sino también en la organizacion y soporte de acciones formativas o informativas
por parte de los distintos servicios a los estudiantes. Actualmente hay 23 servicios de la UPV
colaborando activamente con PIAE+. Ademas se han realizado dos ferias organizadas desde
PIAE+ en las que han sido los servicios UPV agentes protagonistas. También se ha empezado una
serie de videos cortos de 2-3 minutos de duracion titulada “Conocemos el servicio”, donde ya hay
12 videos y ademas esta en proceso de publicacion una Guia de servicios dirigida a que los
estudiantes de la UPV para que sepan todo lo que la universidad puede ofrecerles y que ira incluida
en el matricula virtual.

4. Resultados

La participacion en el PIAE+ implica un gran nimero de participantes: responsables PIAE+ de los distintos
centros der la UPV, profesorado tutor, estudiantado-tutor y estudiantes tutelados/as.

Referente a primero de grado, podemos ver en la figura 13 la participacion de los tutores en cada centro.

2022, Universitat Politécnica de Valéncia
Congreso In-Red (2022)
54


https://grem.upv.es/?v=4195-Bp2LE9bZ5WJOHwMP2XABF0

M. Esther Gomez Martin, Marina Alonso Diaz, Eloina Garcia Félix y Amparo Fernandez March
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Figura 13. Equipos PIAE+ en primer curso. Profesorado y estudiantado tutor por centro.

En general, observamos que en primer curso dependiendo de la ratio de estudiantes de entrada, hay una alta
participacion en la mayoria de los centros, aquellos que tienen mas estudiantes de nuevo ingreso también
cuentan con mayor numero de tutores. Podemos ver, que las figuras tutoriales en primer curso estan
asentadas, dado que cuenta con una trayectoria de mas de dos décadas de implantacion.

La implantacion del PIAE+ en el resto de cursos de grado, ha seguido una estructura organizativa diferente
a la de primer curso. En primero, se recomienda que cada estudiante de nuevo ingreso forme parte de un
grupo tutorial con compaiieros/as del mismo grupo de clase y un estudiante-tutor que colabora con un
profesor/a-tutor/a. En el resto de cursos de grado se ha planteado disponer de un profesor-tutor coordinador
por curso y titulacion. Referente a estudiantes-tutores, se ha sugerido tener uno por grupo (equivalente a la
figura del delegado de grupo). En la figura 14 se recoge la participacion de tutores en cursos sucesivos
(segundo tercero, cuarto y quinto si es el caso) por centros.
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Figura 14. Equipos PIAE+ en cursos superiores (excepto primero). Profesorado y estudiantado tutor por centro.

En estos momentos, el plan esta en la etapa final de implantacién donde se incluye la evaluacion, por lo
que los resultados de las acciones formativas y de la puesta en marcha seran objeto de un posterior trabajo
de analisis.

5. Conclusiones

Se ha presentado la puesta en marcha del PIAE+ en su primera edicion, haciendo un repaso de las distintas
fases y acciones que ha supuesto a lo largo del curso. En esta primera edicion, queda pendiente el cierre del
mismo y por lo tanto un posterior analisis de los resultados, estudio de propuestas de mejora y ajuste del
programa atendiendo los requerimientos y necesidades de los diferentes colectivos.

El PIAE+ es un ambicioso proyecto, ilusionante y que implica a todos los colectivos (equipos directivos,
profesorado, estudiantes y servicios universitarios). Se ha iniciado un compromiso asumido por el
vicerrectorado de estudiantes y emprendimiento que implica un camino en el que todavia queda mucho por
recorrer. Es un camino necesario, nuestros estudiantes se merecen que los acompafiemos durante su estancia
en la UPV, y estamos obligados a darles una formacion técnica y humana, atendiendo a la diversidad de
nuestros universitarios y universitarias.

Con la consciencia de que hay muchas cosas que mejorar, ajustar y emprender, se aprovecharan los
primeros afos de implantacion del PIAE+ también en master y doctorado para realizar un estudio de
necesidades que ayude a identificar tematicas, carencias, requisitos e inquietudes concretas del estudiantado
en las distintas etapas universitarias para ajustar las actividades del PIAE+ y que el acompafiamiento sea
optimo.

El PIAE+ todavia no ha cumplido su primer afio, pero ha demostrado ser un proyecto unificador de sinergias
de todos los colectivos implicados en transformar la UPV en una universidad donde la planificacion, la
enseflanza, la difusion del conocimiento, la innovacion, la transferencia, la investigacion como

2022, Universitat Politécnica de Valéncia
Congreso In-Red (2022)
56



M. Esther Gomez Martin, Marina Alonso Diaz, Eloina Garcia Félix y Amparo Fernandez March

procedimiento de creacion y renovacion del conocimiento, la cultura y el intercambio cientifico, técnico y
artistico se centre en las necesidades de los estudiantes de grado, master y doctorado.
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Abstract

This paper explores the use of scenario-based moral reasoning and ethical argumentation in
an asynchronous online discussion as an instructional strategy to promote ethical sensitivity
among auditing students. Our learning goals include the emission of judgment by the students
and learning through group interaction using a modified application of the Delphi
methodology.

Our study shows that participation in this activity benefits students mainly by providing new
perspectives and points of view, and allowing them to recognize dilemmas and dichotomies
in professional judgment through the arguments of their peers. Furthermore, we identified
some of the students’ ethical misconceptions regarding professional ethics and we were able
to deal with these misconceptions in the classroom.

The contribution of this paper to the literature is twofold; on the one hand, it describes the
capabilities of a creative approach to the cross-curricular teaching of ethics to university
students and, on the other, we develop an initial framework of inherent biases,
misconceptions about professional ethics and fallacies related whith our students
professional future. Although not without limitations, our research also opens up interesting
avenues for future research in the field of professional ethics.

Keywords: argumentation, accounting, audit, Delphi method, ethics, fallacies-dilemmas
ethics, online discussions.

Resumen

En este trabajo se explora el uso del razonamiento moral basado en escenarios y la
argumentacion ética, asincrona en linea, como estrategia educativa para determinar el
despertar hacia la sensibilidad ética de estudiantes de Auditoria. Nuestros objetivos de
aprendizaje implican la emision de juicios por parte de los alumnos y el aprendizaje a través
de la interaccion grupal. Para medir la consecucion de estos objetivos utilizamos una
adaptacion del método Delphi.
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Falacias y dilemas éticos: una experiencia docente aplicada a la auditoria.

Nuestro estudio evidencia que la participacion en esta actividad beneficio a los estudiantes
principalmente proporciondndoles nuevos puntos de vista y permitiéndoles reconocer los
dilemas y dicotomias presentes en la emision de juicios profesionales a partir de la opinion

de sus pares. Ademas, nos permitio identificar una serie de conceptos erroneos sobre la ética
profesional para poder trabajarlos en el aula.

Nuestro trabajo realiza una doble contribucion a la literatura, por una parte, describe las
capacidades de un enfoque creativo para ensefiar ética de manera transversal a estudiantes
universitarios y, por otra, desarrolla un marco inicial de sesgo, conceptos erroneos y falacias
inherentes relacionadas con su futuro quehacer profesional. Si bien no exento de
limitaciones, nuestro estudio abre interesantes vias para futuras investigaciones en el campo
de la ética profesional.

Palabras clave: argumentacion, auditoria, contabilidad, discusion en linea, ética, falacias-
dilemas éticos, método Delphi.

Introduccion

La adopcion de la Agenda 2030, concretada en los ODS, reta directamente a la funcion que deben adoptar
las instituciones universitarias, instandolas hacia la inclusion en el curriculo universitario de enfoques
ligados a una educacion capaz de desarrollar en los estudiantes competencias y capacidades éticas desde
las que asumir un compromiso social por la justicia y la equidad (SEGIB, 2018)

A su vez, en las ultimas décadas, se ha producido una fuerte presion por parte de grupos de los interés e
instituciones internacionales que abogan por la divulgacion por parte de las empresas de informacion
cualitativa que incluya la valoracion de riesgos de tipo social, medioambiental y financiero y sus politicas
de buen gobierno, esto es, el denominado “triple bottom line” (Elkington, 1997)

La Contabilidad, como disciplina encargada de elaborar, presentar y comunicar la informacion financiera
y no financiera de la empresa se constituye como un bien publico, cuya responsabilidad abarca a todos
aquellos que trabajan con la informacion contable, desde su elaboracion, auditoria o su ensefianza, jugando
un papel importante en el buen gobierno corporativo y en las practicas comerciales éticas y sostenibles.
Ante esta situacion, la educacion contable, “desempefia un papel fundamental en la configuracion de la
mente de los profesionales de esta disciplina” (Gonzalo & Garvey, 2007, pag. 14), por lo que como
educadores tenemos la responsabilidad de transmitir al alumnado la dimension social de la contabilidad y
su discurso ético.

Asumiendo esta responsabilidad, desarrollamos a lo largo del primer semestre del curso académico 21/22
la actividad que se describe en este trabajo en un grupo del Grado en Finanzas y Contabilidad de la
Universitat de Valéncia en la asignatura Auditoria de cuarto curso. La actividad la completaron un total de
25 estudiantes de los 72 matriculados en el curso.

Como metodologia de investigacion, utilizamos el método Delphi adaptado a las caracteristicas de nuestros
participantes, Si bien el método Delphi se ha utilizado ampliamente en la investigacion educativa, estas
investigaciones hacen referencia principalmente a la vision del profesor (experto) sobre el tema de estudio
(Runya et al., 2018; Calabor et al., 2019; Akar, 2020). En nuestra propuesta adaptamos la técnica Delphi
para involucrar a los estudiantes de Auditoria en la identificacién de los dilemas éticos a los que deberan
hacer frente en su futuro quehacer profesional, y por tanto, no utilizamos un panel de “expertos”
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propiamente dicho. Aunque escasos, algunos ejemplos de este tipo de adaptacion los podemos encontrar en
Beenh (1991), quien en su estudio involucra a los estudiantes de enfermeria en la identificacion de los
cambios que desearian realizar en areas clinicas, o en el trabajo de Barndt et al. (2016), que utiliza una
aplicacion modificada del método Delphi con el objeto de que estudiantes de auditoria consensuaran sus
opiniones en torno al juicio profesional del auditor,

El método Delphi es una forma general de estructurar el proceso de comunicacion grupal y hacerlo lo
suficientemente efectivo como para permitir a un grupo de personas abordar un tema complejo (Calabor et
al., 2019). El método involucra cuestionarios, pero la diferencia clave con una encuesta clasica es que hay
interaccion entre los participantes, asegurando su anonimato. Este método evita la confrontacion directa
entre expertos. Ello es positivo pues, a menudo, la confrontacion directa conduce a la formulacion
apresurada de ideas preconcebidas y al rechazo de nuevas ideas, asi como a la feroz defensa de una
determinada postura o a una disposicion excesiva a aceptar los puntos de vista de los demas (Okoli y
Pawlowski, 2004). La interaccion entre participantes y la argumentacion de sus posiciciones son los
elementos fundamentales a tener en cuenta en la actividad desarrollada. En este sentido, para Osmo y
Landau (2006) la argumentacion explicita permite explicar las decisiones que uno toma a si mismo y a los
demas, y establecer claramente el motivo de sus elecciones. Este didlogo interno hace que cada individuo
sea consciente de sus actitudes y preferencias éticas, limitando la arbitrariedad ante estas decisiones.
Argumentar implica para el estudiante demostrar sus propias perspectivas, articular evidencias que
respaldan sus afirmaciones y reflexionar sobre los argumentos de otros para desafiar esas ideas (Kuhn,
1991; Chinn, 2006; Sheehan & Schmidt, 2015; Hedayati-Mehdiabadi et al., 2019)

Investigaciones previas han evidenciado que desarrollar este proceso de argumentacion reflexiva en
entornos asincronos de aprendizaje mejora las capacidades de los estudiantes para justificar sus posiciones,
tolerar puntos de vista diferentes a los propios, detectar posibles sesgos en sus ideas y mantener posturas
mas abiertas para revisar sus opiniones iniciales (Hofmeister & Thomas, 2005; Liu & Yang, 2012; Salter
etal., 2017)

1. Objetivos

El objetivo general de nuestro estudio fue comprobar la influencia que el conjunto de actividades formativas
previas (desarrolladas a lo largo de todo el semestre) habian tenido en el despertar de la sensibilidad ética
del alumno, a partir de la presentacion de un escenario real.

Para explorar el uso de la argumentacion explicita en entornos asincronos como herramienta pedagogica en
la ensefianza de la ética, y para identificar los posibles conceptos erroneos de los estudiantes con respecto
a los dilemas éticos en su futura profesion como expertos contables, nos planteamos las siguientes preguntas
de investigacion:

1) (De qué manera el uso de la discusion asincrona en linea influye en el pensamiento ético de los
estudiantes?

2) (Son capaces los estudiantes de reconocer los dilemas éticos presentados en el escenario?

3) ( Qué conceptos erroneos o falacias pueden reconocerse en las respuestas de los estudiantes al argumentar
un dilema ético en un contexto empresarial?

Este estudio se basa principalmente en la naturaleza interpretativa de la ética profesional en general y de la
ética empresarial en particular. Dicha perspectiva se ha reflejado en el disefio, implementacion y andlisis
de los resultados de este estudio.
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La contribucion de esta investigacion es doble, por una parte, describir las capacidades de un
enfoque creativo para ensefiar ética de manera transversal a estudiantes universitarios y, por otra,
desarrollar un marco inicial de sesgo, conceptos erroneos y falacias inherentes relacionados con el
futuro quehacer profesional de los estudiantes.

2. Desarrollo de la innovacion

Se utilizé un enfoque de estudio de caso como disefio de la investigacion, centrando los objetivos de
aprendizaje en el desarrollo de la ética profesional, competencia genérica y transversal en el programa de
estudios. El caso de este estudio se desarrollo en linea, de forma asincrona, a lo largo del primer semestre
del curso académico 21/22 en un grupo del Grado en Finanzas y Contabilidad de la Universitat de Valéncia
en la asignatura Auditoria de cuarto curso.

Los objetivos principales de la asignatura se centran en la adquisiciéon por parte de alumno de los
conocimiento y habilidades necesarias para el ejercicio profesional de la auditoria. De hecho, este periodo
formativo exime al alumno de parte del examen oficial necesario para obtener la habilitacion legal para la
realizacion de la auditoria independiente de las empresas y entidades.

Si bien los aspectos éticos en la actividad profesional del auditor se recogen en un epigrafe del primer tema
del curso, la responsabilidad de actuar a favor del interés publico y aplicar su juicio profesional en sus
actuaciones son las caracteristicas que deben distinguir tanto a la profesion contable como a la de auditor.
Bajo la premisa de que el compromiso hacia los valores éticos de la profesion debe desarrollarse durante el
proceso de formacion y extenderse a lo largo de su carrera profesional, planteamos una accion pedagogica
que se realiza a lo largo de todo el semestre, con una serie de actividades obligatorias para la evaluacion
continua del alumno y, una actividad voluntaria que presentamos en este estudio y que tiene por objeto
analizar y medir el posible efecto que la accion en su conjunto ha tenido en el desarrollo de la sensibilidad
ética del alumno.

Como deciamos, la participacion por parte del estudiante en la actividad objeto de estudio es totalmente
voluntaria, supone el 10% de la calificacion final de los estudiantes, y se califica en funcion de la
participacion en el conjunto de la actividad. Ademas, la calificacion se distribuyd por igual entre las
distintas publicaciones y respuestas a los pares. Se analizaron un total de 65 mensajes no anénimos
publicados por 25 estudiantes. En términos de numero de respuestas, mientras que algunos estudiantes
publicaron solo el nimero minimo de publicaciones requeridas, otros contribuyeron mas alla de lo
requerido.

Aquellos estudiantes que deciden no participar en la actividad pueden obtener la misma calificacion (10%)
a partir de otro conjunto de cuestionarios de autoevaluacion, también en linea. Estos cuestionarios se
evaluan en funcion de las respuestas correctas, siendo la calificacion final la media aritmética del total de
cuestionarios. Los alumnos que deciden participar en la actividad voluntaria, también tienen acceso a estos
cuestionarios de autoevaluacion, teniendo en cuenta que la calificacion obtenida queda excluida de su nota
final.

Completaron la actividad un total de 25 estudiantes de los 72 matriculados en el curso, en la tabla 1 se
presentan las caracteristicas de la muestra.

Tabla 1. Caracteristicas de los participantes

Caracteristicas Nro. participantes Porcentaje
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Genero Femenino 13 52%
Masculino 12 48%
Edad 22-23 19 76%
24-25 4 16%
>25 2 8%
Ocupacion Estudia 15 60%
Estudia/Trabaja 10 40%

2.1 Procedimiento del estudio

Previo a la presentacion de esta actividad, los alumnos habian realizado una actividad obligatoria en la
evaluacion de la asignatura que consiste en el visionado de una pelicula y la respuesta a una serie de
cuestionarios en linea. Asi, en esta actividad previa se introduce al alumno en un escenario ético que se va
desarrollando desde principios de octubre hasta finales de noviembre. El objetivo es que el alumno sea
capaz de cuestionar actos no prohibidos expresamente en una norma o ley escrita, pero poco €ticos en si
mismos, es decir, se pretende introducir al estudiante en el concepto de sensibilidad ética (Calabor et al.,
2021)

Finalizada la actividad previa, se publico en el foro de discusion en linea asincrono, una situacion real en
la practica empresarial. Se facilitaron 15 afirmaciones sobre el escenario planteado y se pidi6 a los alumnos
que, de manera anoénima para el resto de participantes, no asi para el instructor, compartieran sus posturas
con respecto al escenario, eligiendo una y solo una de las afirmaciones y argumentando el porqué de su
eleccion. Esta situacion inicial y el cuestionario fueron elaborados a partir de los dilemas y falacias éticas
planteados por la literatura previa (House, 1993; Low et al., 2008; Hedayati-Mehdiabadi et al., 2019).
Ademas, dicha propuesta fue analizada y testada por profesores de distintas asignaturas del area contable.

Asi, se planteaban argumentos que podrian parecer validos (falacias) junto con dilemas de tipo moral con
el fin de determinar hasta qué punto habiamos despertado la sensibilidad ética en los estudiantes con las
actividades obligatorias previas a esta. En la tabla 2 se muestran las falacias y dilemas éticos planteados
para la discusion en linea de los estudiantes.

Tabla 2. Falacias y dilemas éticos planteados en la actividad

Falacias
Descripcion Afirmaciones en la encuesta
/Dilemas
- Siempre que aplique los principios contables y
cumpla las normas de registro y valoracion, su
actuacion es correcta.
Sostiene que alguna accion es - Taly como se plantea el ejemplo no tengo muy claro
Tuici moralmente aceptable 0 que cumpla con el principio de uniformidad, pero si
uicio inaceptable de acuerdo con que se dan las circunstancias legales que le permiten este

. cambio de criterio, su actuacion es correcta.
las leyes la acepten o la prohiban. ’

- No seria un problema ético sino legal en el caso de
haber alterado los datos. Pero no hace tal cosa, s6lo
elabora la informacién con un criterio de valoracion
recogido en la norma.
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auditoria.

Clientelismo

La afirmacion de que hacer lo
que los clientes necesitan y
quieren es éticamente correcto,
apelando a la necesidad de
satisfacer las necesidades de
quien solicita la evaluacion.

Considero que actuar de acuerdo con los deseos de
la compaiiia o en funcion de lo que es beneficioso
para ella es correcto.

Argumento
falaz

El uso de declaraciones falsas
para argumentar o justificar la
postura elegida.

Para poder emitir un juicio ético sobre esta situacion
necesitamos conocer las intenciones ultimas de la
compaiiia.

Si la informacion sobre los resultados mostrase una
informacion deficiente el resto de la informacion
contable también mostrara esas deficiencias, es labor
del decisor saber interpretarla. En realidad, no veo
un problema ético.

Es importante obtener una mayor comprension de
por qué la compaiiia necesita esa informacion antes
de etiquetar esto como un problema ético, cuando
puede ser simplemente uno de conveniencia o
alcance.

Elitismo

Da prioridad a las opiniones de
los grupos o individuos mas
poderosos de la organizacion,
utilizando sus opiniones 'y
criterios.

Los administradores de la compaiiia son los
responsables de elaborar la informacion vy,
seguramente, los que mas saben. No creo que como
contable deba juzgar su actuacion cuando lo unico
que persiguen es beneficiar a la compaiiia.

Objetividad

La ilusion de la necesidad de
desapego u objetividad en la
situacion, con el fin de mantener
una pretendida imparcialidad o
en ultima instancia no emitir
juicio.

Como contables no deberiamos juzgar ni cuestionar
las intenciones o comportamientos de las partes
interesadas, esto evitara sesgo o subjetividad en la
informacion.

Para emitir un juicio imparcial y adecuado el
contable necesita separarse de la situacion concreta
y comprobar si la informacion financiera
suministrada por la empresa en su conjunto es veraz.

(Bien comun o bien particular?, el contable no
deberia entrar en esta disyuntiva, su labor debe ser
lo mas objetiva posible de manera que la
informacion contable sea veraz y fiable.

Estrechez de
miras

Entender el comportamiento
ético desde una  Unica
perspectiva: la correcta

recopilacion y manejo de datos

Seria poco ético si se hubieran distorsionado o
eliminado datos, pero en este ejemplo no es asi,
sencillamente estd aplicando wun criterio de
valoracion recogido en la norma.

Dilema ético

Se produce un conflicto entre los
valores de la persona y las
opciones de actuacion
disponible. Induce a la reflexion

sobre el efecto de un acto

Cumpla o no la norma, considero que su actuacioén
no es correcta, intenta manipular a los posibles
decisores.

Esta bordeando la norma en beneficio propio, como
contable tengo un dilema sobre si las razones para el
cambio de criterio son, no sélo legales, sino éticas

Ante situaciones tan concretas no podemos ser
objetivos, el fin Gltimo perseguido por la compaiia
con su decision es un elemento a tener en cuenta y,
sobre todo, hay que considerar el posible efecto
sobre los decisores
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Transcurrida una semana de plazo para la contestacion al cuestionario, se facilitd a los participantes por
parte del instructor un informe personalizado resumiendo las publicaciones de todos los estudiantes. A la
vista de las opiniones mayoritarias de los compaiieros se le pidido a cada estudiante que ratificara o
modificara su opiniéon aportando de manera andénima los argumentos que apoyaran su postura, con la
intencion de llegar a una postura comin consensuada entre todos los participantes o, en el caso de no llegar
al consenso, finalizar el proceso si se producia una estabilidad en las respuestas.

Recibidas las respuestas a la segunda ronda, se analizaron por parte del instructor y se facilitdo a los
participantes un segundo informe-resumen de las respuestas. A aquellos participantes que mantenian su
postura inicial no se les solicité nuevas argumentaciones, pero si a los que cambiaron su respuesta. Llegados
a este punto, en tercera ronda, se produjo la estabilidad total en las respuestas de los participantes sin
argumentaciones adicionales, por lo que se dio por finalizada la actividad.

Como el objetivo del estudio era analizar el uso de las discusiones en linea como unica intervencion para
desarrollar el pensamiento ético entre los estudiantes, no se proporcioné ningun otro tipo de andamiaje.

3. Resultados

Pregunta de investigacion 1: ;De qué manera el uso de la discusion asincrona en linea influye en el
pensamiento ético de los estudiantes?

Para responder a la primera pregunta de investigacion, se utilizé un enfoque descriptivo, realizando un
analisis de los comentarios reportados por los estudiantes. Estabamos interesados en examinar, a través del
analisis del contenido de los mensajes, como y de qué manera habia influido la discusion en la sensibilidad
ética de los estudiantes.

De los comentarios reportados por los participantes se desprende que ha habido una reflexion sobre
dicotomias. Esta reflexion ayudo a los estudiantes a ver la complejidad y los dilemas presentes en un
escenario ético. Los principios personales vs la legislacion, las buenas practicas vs los beneficios
reportados, son ejemplos de tales dicotomias. Reflexionar sobre estas dicotomias no solo influyé en su
argumentacion, sino que también afectd a las soluciones que aportaron al escenario.

Como ejemplo, el encuestado numero 23 declard: “La decision de la empresa vista desde la parte
empresarial es sencilla de entender. Al cambiar el sistema de valorizacion, se crean de la "nada" unos
beneficios de 16 millones de euros que, disimulan y ocultan a la vez, las malas noticias que envuelven a la
empresa en este momento y hace que los inversores estén contentos y que una posible cotizacion en bolsa
no caiga, sino que aumente. Ven el beneficio y ganar mds dinero como lo unico importante, yo me cuestiono
si a medio plazo este cambio de criterio seria una decision correcta.”

En linea con la legislacion y los principios personales, el encuestado niimero 8 afirma: “Opino que, cumpla
o no la norma, la actuacion de dicha empresa no es ética puesto que intenta “maquillar” su posicion con
un cambio de criterio contable el cual no tiene nada mas que el objetivo de distraer a los decisores para
que no se enteren de que esta sociedad ha dejado de ser la numero uno en su sector. Ademas, el contable
no deberia entrar en el juego y permitir este cambio de criterio puesto que no sigue ningun objetivo
empresarial, unicamente se utiliza para dar una buena imagen de la entidad y asi eclipsar la otra noticia.”

Por otra parte, y tras leer el primer informe facilitado por el instructor, algunos estudiantes reconocieron
haber tenido prejuicios injustificados, aunque no necesariamente cambiaron su respuesta si argumentaron
en segunda ronda sobre sus prejuicios iniciales. A modo de ejemplo, el encuestado numero 10 argumenta:
“Sigo pensando que moralmente es "enganiar” a los consumidores o inversores, ya que es un aumento un
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tanto ficticio. Pero no cai hasta que lei comentarios de mis comparieros en que los usuarios de
la informacion no deberian tomar sus decisiones unicamente por lo que la empresa gana, como
consumidor quiero que las empresas cumplan con muchas otras cosas (sociales, medioambientales...)

aunque ganen menos”

Pregunta de investigacion 2: ;Son capaces los estudiantes de reconocer el dilema ético presentado en el

escenario?

Como se observa en la tabla 3, ya en primera ronda el 48% de los participantes identifican un dilema ético
en la situacion planteada, este porcentaje aumenta hasta el 68% en segunda ronda, es decir, los cinco
estudiantes que cambiaron su posicion inicial tras analizar las argumentaciones de sus compaifieros lo

hicieron hacia la sensibilidad ética.

Tabla 3. Resultados encuesta 1y 2 ronda

Falacias/Dilemas éticos Rondas Nimero de respuestas % sobre total
. * 5 20%
Juicio
2t 3 12%
1* 1 4%
Clientelismo
2 1 4%
1? 3 12%
Argumento falaz
28 1 4%
1? 0 0%
Elitismo

28 0 0%

12 4 16%

Objetividad ” 3 12%

la 0 0%

Estrechez de miras ” 0 0%
12 12 48%

Dilema/Sensibilidad
2t 17 68%
1# 25 100%
Total

2 25 100%

En cuanto a las falacias reconocidas en las argumentaciones de los estudiantes se observan dos tendencias
mayoritarias, por una parte, las relacionadas con el “juicio” y por otra con la “objetividad”.

- Juicio: el 20% de los estudiantes usa este argumento en primera ronda como elemento fundamental y
practicamente tinico en el ejercicio de la actividad profesional, esto es, el cumplimiento de la ley, o en otras
palabras, si hay una norma o ley escrita que permite determinado acto “no hay mas que hablar”. Incluso se
llega a argumentar que la responsabilidad moral recae en el legislador, pues consideran que este tiene la
obligacion de legislar sin dejar resquicios a posibles interpretaciones. Si bien en segunda ronda dos de los
encuestados modifican su respuesta hacia la sensibilidad, el 12% sigue ratificando su opinion en los mismos
términos. Como ejemplo de argumentacion manteniendo su postura en segunda ronda el encuestado niimero
12 afirma: “Como contables debemos de actuar segun la normativa legal. Si esta nos da la oportunidad de
cambiar la manera de realizar nuestros inventarios y por ello la empresa refleja una mejor imagen que
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puede atraer a nuevos inversores, es lo que nos conviene, siguiendo la ley no tenemos por qué tener

1

remordimientos éticos, la ley nos dicta que lo que estamos haciendo estd bien.’

- Por su parte, en cuanto a las falacias relacionadas con la “objetividad”, el 16% de los participantes
opinaban que, si se quiere realizar un trabajo imparcial y adecuado, debemos alejarnos de la situacion y no
cuestionar las intenciones o comportamientos de los interesados. Estos alumnos consideran que
simplemente hay que observar la situacion o comportamiento y no juzgar o interferir y, por tanto, utilizan
una excusa para no decidir qué es lo correcto o, en Ultima instancia, eximirse de responsabilidad si no se
hace lo correcto

Nos gustaria remarcar que ninguno de nuestros alumnos argument6 sobre el “elitismo” siendo esta, junto
con el “clientelismo”, una de las falacias éticas mas reconocidas y analizadas en la literatura (Low et al.,
2008; Todorovic, 2018; Verwey & Asare, 2022). De hecho, muchos de los escandalos empresariales que
han socavado la credibilidad de la informacion financiera proporcionada por las empresas se deriva de las
practicas éticamente cuestionables de altos ejecutivos de esas corporaciones y la inaccién o encubrimiento
de las mismas por parte de los contables y auditores. Como afirma House (1993) el servicio al cliente,
aunque altamente deseable, es insuficiente como base ética (House, 1993, pag. 169)

Pregunta de investigacion 3: ;Qué conceptos erroneos o falacias pueden reconocerse en las respuestas de
los estudiantes al argumentar un dilema ético en un contexto empresarial?

A partir de las argumentaciones facilitadas por los encuestados, observamos que tres de los participantes
relacionan la falacia ética sobre “objetividad” con el principio fundamental de ética profesional: Dicho
principio fundamental de ética profesional que es la objetividad supone no comprometer los juicios
profesionales o empresariales por prejuicios, conflicto de intereses o influencia indebida de terceros. Se
trata de hecho de un principio fundamental recogido en el Codigo internacional de ética para profesionales
de la contabilidad del Consejo de Normas Internacionales de Etica para Contadores (IESBA, 2021) !, asi
como en los codigos deontoldgicos de ética profesional de las distintas asociaciones profesionales de
auditores espafiolas que, basandose en el citado codigo internacional, recogen también, y en los mismos
términos, el principio fundamental de objetividad en el ejercicio de la actividad profesional.

Por tanto, la objetividad como principio fundamental de actuacion ética insta a emitir juicios profesionales
imparciales, independientes y objetivos. Por su parte la “objetividad” como falacia implica la no emision
de juicio (no juzgar, ni cuestionar). Asi, como ejemplo, el encuestado ntimero 22 en primera ronda afirma:
“Como contable, pienso que el trabajo debe ser objetivo (criterio de independencia) y este caso no merece
una situacion diferente, por lo que debe reflejar si la compariia muestra una imagen fiel.” Observamos que
asimila, pues, de manera clara la independencia o imparcialidad a la hora de emitir un juicio profesional
con la no valoracion de una situacion (no emision de juicio), con la pretendida intencion de ser objetivo.
Sin embargo, y aunque el encuestado cambia de opinién en segunda ronda, en su argumentacion: “Leer los
argumentos de los compariieros me ha hecho reflexionar y he decidido cambiar mi posicion hacia la
sensibilidad.”, no indica por qué considera erréneo su argumento anterior.

A su vez, parte de los encuestados realizan argumentaciones falaces por:

- Incorrectas, utilizan incorrectamente la norma para apoyar su argumentacion. Por ejemplo, uno de los
estudiantes argumenta: “La normativa contable obliga a explicar este cambio de criterio en la Memoria

1 IESBA - International Ethics Standards Board for Accountants Consejo perteneciente a la International Federation of Accountants (IFAC)
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anual, por tanto, si la empresa cumple ese requisito actua éticamente, aunque moralmente sea enganiar.”
(Es ético, pero no moral?, realiza una asociacion incorrecta entre lo legal y lo ético.

- Suposiciones no justificadas. Esta categoria de argumentos falaces se utilizo bastante por los estudiantes,
por ejemplo, uno de los estudiantes argumenta: “El enunciado no da a entender cudl es la finalidad de este
cambio de valoracion, por tanto, no debemos clasificar si es por bien comun o por bien particular. En estos
casos, se deberia estudiar cual es la finalidad, y la variacion que provoca este tipo de cambios en las
valoraciones”. La finalidad es clara, y en el escenario planteado se afirma:

“Nuestra compailia necesita un aumento notorio en la cifra de beneficios, ya que quiere distraer la atencion
de ciertas noticias muy negativas para sus intereses.”

- Sencillamente transmitieron la creencia de que, si la intencidn es ética, el acto también lo es y viceversa,
por lo que para catalogar como ética o no ética la actuacion necesitaban conocer la intencion ultima de la
empresa. Por ejemplo, un estudiante argumentd que: “Si la compaiiia quisiera el cambio de criterio para
ocultar algo, entonces se convertiria en un problema ético”. Se extraec como colorario que “como la
compaiflia no queria ocultar nada” no hay problema ético.

4. Conclusiones

Partiendo de la premisa de que el comportamiento ético es uno de los atributos deseables de la excelencia
en el liderazgo empresarial, nuestro estudio presenta nuestros esfuerzos en la ensefianza de la ética a
estudiantes universitarios en un curso de Auditoria, con actividades en linea asincronas que presentan
oportunidades de aprendizaje colaborativo, asi como desafios derivados de la naturaleza asincrénica de
dichos entornos. Ademas de mostrar la influencia de la discusion asincrona sobre el pensamiento ético de
los estudiantes, esta actividad nos permitié evaluar la necesidad de desarrollar lecciones o actividades
presenciales mas efectivas y mejor adaptadas a las necesidades especificas de los estudiantes. Por ejemplo,
identificar las falacias o ideas errdneas nos proporciond una excelente oportunidad para abordar estos
problemas en el aula ya de forma presencial y, por lo tanto, preparar mejor a nuestros alumnos para
situaciones de la vida real.

El enfoque educativo introducido en esta actividad fue capaz de involucrar a los alumnos a fundamentar su
pensamiento y discutir el escenario con sus compafieros. Consideramos este enfoque muy exitoso ya que
ayudo a los participantes a ver otros angulos en la situacion a través de las ideas y reflexiones de sus
compafieros, sin la posible presion del grupo y/o lideres de grupo y respetando los tiempos de reflexion
individuales. Nuestros resultados evidencian que en un entorno centrado en el estudiante, en el que se le
presentan situaciones o problemas de la vida real, los estudiantes participan activamente con pensamientos
y reflexiones significativas que promueven la construccion social del conocimiento y mejoran sus
habilidades de pensamiento de orden superior. (Dewey, 1966; Comeaux, 2005).

La sensibilidad ética implica la capacidad de reconocer un dilema ético, o lo que es lo mismo un problema
ético no existe si no es percibido como tal (Rest et al., 1999), Por ello, y siendo el objetivo general de
nuestro estudio comprobar la influencia que el conjunto de actividades formativas previas (desarrolladas a
lo largo de todo el semestre) habian tenido en el despertar de la sensibilidad ética del alumno, consideramos
que los resultados apoyan que diferentes pedagogias (por ejemplo, tareas reflexivas, analisis de casos o
técnicas de aprendizaje activo) proporcionan un mayor impacto sobre el alumno en cuanto a la ensefianza
de la ética contable.
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En este sentido, nuestros resultados indican no sélo que practicamente la mitad de los participantes
identifican en primera instancia un dilema ético en el escenario planteado, sino que son estos alumnos los
que de manera mas vehemente y elaborada argumentan su posicion, consiguiendo atraer a un 20% de
compaiieros hacia sus postulados. Eeste 20% declara explicitamente que tras reflexionar sobre los
argumentos de sus compaiieros, si ve un dilema ético en el escenario.

Otro aspecto a destacar es que ninguno de nuestros alumnos identifico el “elitismo”, como solucién al
dilema planteado. Como comentabamos en ¢l apartado de resultados, esta es una de las falacias, junto con
el “clientelismo”, mas evidenciada en la literatura previa. Creemos que no caer en esta falacia es
probablemente consecuencia directa de la accion pedagogica realizada, al concienciar al estudiantado sobre
la necesidad de que el profesional contable actiie en aras del bien comun y no de los intereses particulares
de la empresa, ni de sus dirigentes.

Todo ello nos lleva a concluir que la formacion de la sensibilidad ética a través de un proceso de
intervencion pedagogica haciendo uso de dilemas éticos, ha sido efectiva.

Por tultimo, queremos resaltar que el reconocimiento de los dilemas éticos en la actividad profesional de
auditores y contables tiene repercusiones importantes. Por una parte, refuerza la vision de que la
informacion contable tiene una importante dimension social y para el interés publico y, por tanto, el bien
comun debe prevalecer sobre la satisfaccion de finalidades particulares. Por otra, que el cumplimiento de
la legislacion y la normativa debe ir acompafiada por el cumplimiento, mas exhaustivo si cabe, de normas
morales no escritas, conviertiéndose el “juicio profesional” en el eje fundamental de nuestra actividad vy,
por ultimo, pero no menos importante, que los valores personales de justicia, equidad e igualdad pueden y
deben aplicarse en todas las facetas de la vida, también en la profesional.

Nuestro trabajo realiza una valiosa contribucion a la literatura en la medida en que se describe una
experiencia docente con excelentes resultados que puede ser inspiradora para otros docentes. Las
actividades desarrolladas no solo permiten evaluar las necesidades formativas de los estudiantes en relacion
a la teoria de los comportamientos éticos, sino que ayudan a desarrollar actividades formativas mas
efectivas y mejor adaptadas a sus necesidades especificas. Por ejemplo, identificar las falacias y conceptos
erroneos de los estudiantes en cualquier area tematica puede brindar una excelente oportunidad para que
los instructores aborden estos problemas y, por lo tanto, preparen mejor a los estudiantes para situaciones
de la vida real.

Teniendo en cuenta que, la comunidad universitara juega un papel decisivo en la asumcion del cambio hacia
la cultura de la sostenibilidad, desarrollar el pensamiento sistémico, la reflexion, la capacidad para la accion,
la colaboracion y el pensamiento critico de los graduados universitarios, ayudara a formar a potenciales
agentes del cambio capaces de configurar una sociedad mas sostenible. Nuestra experiencia abre
interesantes caminos para futuras investigaciones sobre la « sostenibilizacion curricular » y su integracion
en las distintas asignaturas, independientemente de su area de conocimiento, por ejemplo introducir
practicas interdisciplinares innovadoras que permitan la reflexion y la colaboracion inter y transdisciplinar,
no solo del alumnado sino también de los instructores, conducird a la citada sostenibilizacion curricular y
a su integracion de manera holistica en los estudios universitarios.
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Por ultimo queremos agradecer a nuestros alumnos de Auditoria su participacion en todas y cada una de
las actividades propuestas, opinando, trabajando y esperamos que disfrutando y aprendiendo tanto
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Abstract

In complementary training subjects of postgraduate studies it is common for students to feel
less motivated as the contents of these subjects are far from their professional goals, resulting
results in a decrease in academic performance. In order to increase students’ learning and
motivation of the subject of Basics of Highway Engineering of the Master's Degree in
Transportation, Land and Urban Development, the peer review methodology was
implemented in the development of case studies, consisting of the resolution of practical cases
similar to the problems of the exams. As a result, the average grade of the problems part of
the exams increased with respect to the two previous courses by more than 2 points. In

addition, the students evaluated very positively the methodology implemented. To this regard,

the students indicated that this evaluation method allowed them to achieve a deeper learning,

achieving a better retention of the key concepts of the subject. Likewise, they recommended
continuing with this methodology in the following courses because, in addition, it does not
involve a very tedious work -30 min/case study-.

Keywords: peer review, motivation, complementary training, active learning methodologies,
postgraduate studies

Resumen

En las asignaturas de formacion complementaria de estudios de postgrado es habitual que
los estudiantes se sientan menos motivados en cuanto que los contenidos de estas asignaturas
se alejan de sus objetivos profesionales, lo que se traduce en una disminucion del
rendimiento académico. Para incrementar el aprendizaje y motivacion de los estudiantes de
la asignatura de Complementos de Ingenieria de Carreteras del Mdaster Universitario en
Transportes, Territorio y Urbanismo (MUTTU) se implanto la metodologia de evaluacion
por pares en el desarrollo de las practicas de la asignatura, consistentes en la resolucion de
casos prdcticos similares a los problemas de los examenes. Como resultado, la calificacion
media de la parte de problemas de los examenes se incremento con respecto a los dos cursos
anteriores en mas de 2 puntos. Ademads, los estudiantes evaluaron de manera muy positiva
la metodologia implementada. En este sentido, los estudiantes indicaron que este método de
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evaluacion les permitio alcanzar un aprendizaje mas profundo, logrando retener mejor los
conceptos clave de la asignatura. Asimismo, recomendaron continuar con esta metodologia
en los cursos sucesivos porque, ademas, no les supone un trabajo muy tedioso -30
min/prdctica-.

Palabras clave: evaluacion por pares, motivacion, formacion complementaria, metodologias
de aprendizaje activo, postgrado

1. Introduccion

A la hora de afrontar el aprendizaje de una asignatura un factor importante para que el aprendizaje sea
efectivo es la motivacion del alumnado (Diez, 2021). En el contexto universitario se podria pensar que es
facil que exista esa motivacion debido a que son los estudiantes quienes eligen qué titulaciones desean
cursar. Sin embargo, algunos masteres universitarios presentan asignaturas de nivelacion enmarcadas en
moddulos de formacién complementaria para aquellos estudiantes que no poseen conocimientos en ciertas
areas del conocimiento que puede dar lugar a que ciertos estudiantes deban cursar asignaturas que, bajo su
punto de vista, sean ajenas a sus intereses por no estar claramente identificadas con sus objetivos
profesionales.

La asignatura de Complementos de Ingenieria de Carreteras del Master Universitario en Transporte,
Urbanismo y Territorio de la Universitat Politécnica de Valéncia es una asignatura de este tipo.
Particularmente, en esta asignatura interactiian estudiantes de muy diversas ramas de la ciencia, desde
arquitectos hasta graduados en derecho o periodismo.

Para hacer frente a la falta de motivacion y mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje existen multitud
de metodologias docentes que han sido implementadas de manera satisfactoria en el &mbito universitario
fruto del nuevo marco de Bolonia. Este marco trajo consigo no solo la transformaciéon de los planes de
estudio sino también la forma y el momento en que los alumnos son evaluados. En este sentido, se ha
pasado de la evaluacion basada en uno o unos pocos examenes presenciales a multiples actos de evaluacion,
tanto presenciales como no presenciales con el fin de implantar una evaluacion continua (Gass6 Matoses et
al., 2018).

En este contexto, la evaluacion se ha convertido en la parte de la guia docente que mayor preocupacion
presenta en el alumnado (Rebollo Pedruelo, 2021). En un mismo curso de una determinada titulacion, cada
asignatura presenta su particular modelo de evaluacion lo que ha dado Iugar a que exista una gran variedad
de formas de evaluar a los estudiantes. En este contexto, se ha fomentado un modelo de ensefianza centrado
en el aprendizaje del estudiante y la adquisicion de habilidades donde el peso de las pruebas objetivas
escritas es cada vez menor, reemplazandose por elementos de evaluacidon que integran o combinan distintas
competencias transversales para resolver situaciones del mundo real (Herrington, 2006; Maina, 2004;
Herrington & Oliver, 2000).

Se pueden distiguir dos categorias principales de concepcion pedagogica (Kember et al., 2001): (i) la
enseflanza como transmision del conocimiento y (ii) la ensefianza como ayuda al aprendizaje. Mientras que
en la primera los estudiantes son meros receptores pasivos de informacion, la segunda se centra en fomentar
un aprendizaje activo y participativo de los estudiantes (Kane, 2004).

Existen diversas metodologias docentes ligadas a esta segunda concepcion pedagdgica donde el alumnado
es el centro del proceso enseianza-aprendizaje. Entre todas ellas, la metodologia de evaluacidn por pares
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ha sido ampliamente utilizada en todos los niveles y cursos de la educacion superior (Prats Boluda et al.,
2016; Garcia-Segura et al., 2017; Gass6 Matoses et al., 2018; Diez, 2021). Este tipo de evaluacion consiste
en la evaluacion de tareas o trabajos de otros compaiieros que poseen un nivel de conocimientos y de
experiencia similar, proporcionando una retroalimentacion constructiva sobre la comprensibilidad,
estructura, logica y flujo, ajuste a los criterios de evaluacion fijados por el profesor.

Dado que la evaluacion y la critica son habilidades de alto nivel en la taxonomia de Bloom, los estudiantes
que participan en el proceso de evaluacion por pares pueden, ademas de mejorar el aprendizaje de los
objetivos bésicos de la asignatura, lograr objetivos de mas alto nivel (Davies & Berrow, 1998; Krathwohl,
2002). No obstante, las calificaciones que otorga un estudiante podrian verse sesgadas por motivos de
amiguismo o de fuerte competencia, asi como por desconocimiento de la materia (Ibarra et al., 2012;
Marqués et al., 2013).

En este sentido, Gass6 Matoses et al. (2018) identificaron que en alrededor del 60% de las revisiones por
pares la diferencia entre la nota recibida -evaluacion realizada por los compaiieros- y la nota merecida -
evaluacion realizada por el profesor- es de £1 punto, siendo esta desviacion mas frecuente en favor del
alumno (nota recibida > nota merecida). No obstante, considerando que la nota ligada a este tipo de
evaluacion no suponia un peso importante sobre la nota final de la asignatura (10%), la calificacion otorgada
por los alumnos podia ser utilizada directamente en la calificacion final. Por otro lado, es necesario destacar
que gran parte de los alumnos que experimentan este tipo de evaluacion consideran que les ha permitido
comprender mejor los conceptos de la asignatura y la recomiendan para cursos venideros (Prats Boluda et
al, 2016).

Asi, este trabajo presenta los beneficios de la implementacion de tareas basadas en la evaluacion por pares
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes de la asignatura de Complementos de Ingenieria de
Carreteras, siendo esta una asignatura de postgrado perteneciente a un modulo de formacion
complementaria.

2. Objetivos

El objetivo principal del trabajo es mejorar el rendimiento académico de los estudiantes de la asignatura de
Complementos de Ingenieria de Carreteras, asi como incrementar su motivacion, mediante el disefio de
tareas basadas en la evaluacion por pares.

La hipotesis principal del trabajo es que la aplicacion de este tipo de metodologia de aprendizaje permitira
a los alumnos profundizar y entender mejor los conceptos de la ingenieria de carreteras y, como
consecuencia, seran capaces de obtener unas calificaciones en los exdmenes similares a las obtenidas en las
practicas —tareas de dificultad similar a los problemas de los examenes—.

Adicionalmente, también se ha desarrollado un breve cuestionario para evaluar de manera cualitativa la
utilidad de este tipo de metodologia de aprendizaje activo.

3. Desarrollo de la innovacion

La asignatura en la que se basa el trabajo es Complementos de Ingenieria de Carreteras. Esta asignatura
tiene una carga docente de 3 ECTS y forma parte del modulo de formacion complementaria del Master
Universitario en Transportes, Territorio y Urbanismo (MUTTU), siendo cursada por aquellos estudiantes
que ingresan en el master y no poseen las competencias suficientes en materia de carreteras y que seran
necesarias para el desarrollo de otras asignaturas obligatorias del master. Esta situacion hace que se
disponga de un grupo con un nimero de estudiantes reducido pero muy diverso en cuanto a su formacion
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previa (geografos, topografos, arquitectos...). Ademas, es necesario destacar que aproximadamente el 50%
de los estudiantes matriculados en el MUTTU provienen de otros paises, mayoritariamente de Latino
América, lo que dificulta todavia mas si cabe el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La implementacion de nuevas metodologias de aprendizaje activo surge de la observacion durante los
cursos 2019-2020 y 2020-2021 de errores de concepto en la resolucion de los exdmenes por parte de
estudiantes que en clase de teoria y practica de aula habian realizado correctamente las tareas. En este
sentido, se deduce que el aprendizaje de los alumnos no es lo suficientemente profundo como para retener
los conceptos e ideas mas importantes de la asignatura y ser capaces de llevarlos posteriormente a la practica
durante los examenes.

Durante los ultimos tres cursos el sistema de evaluacion se ha mantenido practicamente similar.
Concretamente, durante los cursos 2019-2020 y 2020-2021 la asignatura estaba compuesta por cinco
practicas -resolucion de casos practicos-, que suponian un 30% de la nota del estudiante; dos examenes,
con un peso especifico de un 30% cada uno sobre la nota del estudiante; y un trabajo que representaba el
restante 10% de la nota del estudiante. Mientras que las practicas se van desarrollando a lo largo del curso,
los examenes incluyen en su parte practica los contenidos de las mismas. Concretamente, el examen I
incluye los contenidos de las primeras tres practicas, mientras que el examen II esta asociado a las ultimas
dos practicas.

La Tabla 1 muestra la gran diferencia entre las calificaciones obtenidas en las practicas y la parte de
problemas de los examenes, siendo estos similares a las tareas desarrolladas en las practicas. Durante el
curso 2019-2020 la diferencia entre la calificacion media de las practicas y la calificacion media de los
problemas de examen fue superior a 3 puntos, mientras que durante el curso 2020-2021 esta diferencia fue
de aproximadamente 1 punto. Ademas, la calificacion media de los examenes en ambos cursos fue de
aproximadamente 6 puntos. Este hecho demuestra que los conocimientos que parecian asentados durante
el curso no lo estaban lo suficiente.

Tabla 1. Calificaciones medias de practicas y examen durante los cursos 2019-2020 y 2020-2021.

. . Desv. Nota media Desv.
N° estudiantes ~ Nota media i 3
Curso L. Estandar nota problemas de Estiandar nota
evaluados practicas L. L.
practicas examen practicas
2019-2020 16 9,63 1,50 6,06 2,14
2020-2021 10 6,70 2,96 5,78 2,48

Con el fin de mejorar el rendimiento académico de los estudiantes, para el curso 2021-2022 se decidi6é que
las practicas fuesen evaluadas por pares. Adicionalmente, se elimind el trabajo de la asignatura
reconvirtiendo ese 10% a un nuevo elemento de evaluacién denominado “coevaluacion” que responde a la
participacion de los estudiantes en el proceso de evaluacion por pares.

Las practicas de la asignatura se desarrollan fuera del aula tras haber realizado diversos ejercicios similares
durante las sesiones de practica de aula. Para el desarrollo de cada una de las practicas los estudiantes
disponen de dos semanas tras la finalizacion de la unidad didactica relacionada con la misma. Una vez
finalizada la fecha de entrega se abre un plazo de una semana para que los estudiantes revisen las tareas de
otros compaifieros. Concretamente, cada alumno debe revisar las practicas de dos compafieros de manera
anonima. Para ello, el profesor les facilita la resolucion de la practica de manera detallada y los criterios de
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evaluacion. De esta forma, los estudiantes, ademas de corregir la tarea de dos compaifieros, pueden revisar
su practica y autoevaluarse.

Finalmente, el profesor verifica que las calificaciones otorgadas por los alumnos son coherentes y no
difieren entre si de manera significativa. En caso de detectar calificaciones muy dispares entre los dos
alumnos que revisan una misma practica el profesor corrige la practica por si mismo con el fin de detectar
posibles errores durante la correccion y otorgar al estudiante implicado la calificacion correcta.

Para analizar los beneficios de la implantacion de la evaluacion por pares en las practicas desarrolladas en
la asignatura durante el curso 2021-2022 se compard la diferencia entre la nota media de précticas y la nota
media de problemas de examen y, adicionalmente, la nota media de problemas de examen con cursos
anteriores. Por ultimo y no menos importante, se estudid la utilidad de este tipo de metodologia de
aprendizaje activo mediante el pase de una encuesta a los alumnos. Esta encuesta estaba formada por los
items recogidos en la Tabla 2.

Tabla 2. Items del cuestionario para evaluar la utilidad de la metodologia de evaluacion por pares.

Item Tipo de respuesta

(Cuantas horas has invertido en la revision de las practicas? Horas/practica
; Consideras que la evaluacion por pares te ha permitido mejorar tu aprendizaje?
¢ d porp P ! P J e Muy de acuerdo
(Consideras que la calificacion obtenida en las practicas atiende a la riibrica adjuntaen e  De acuerdo
cada practica? e Indiferente

En desacuerdo

(Consideras que la evaluacion por pares es una buena metodologia docente para mejorar

el aprendizaje del estudiante y, por tanto, deberia seguir en los préximos cursos? ¢ uy en desacuerdo

4. Resultados

La Tabla 3 presenta las calificaciones que los estudiantes obtuvieron en el curso 2021-2022. Al igual que
en los cursos anteriores (ver Tabla 1), las calificaciones obtenidas en los problemas de examen son
inferiores a las obtenidas en las précticas, lo que podria deberse a que en el examen los estudiantes disponen
de un tiempo limitado. Concretamente, la diferencia entre ambas calificaciones medias es de
aproximadamente 1 punto. No obstante, la calificacion media de los problemas de examen se ha
incrementado en mas de 2 puntos con respecto a las calificaciones obtenidas en los dos cursos anteriores,
pasando de una calificacion media aproximada de 6 puntos en los cursos 2019-2020 y 2020-2021 a una
nota media de 8,40 en el curso de implantacion de la evaluacidn por pares. Por tanto, se puede afirmar que
la implantacion de la metodologia de evaluacion por pares ha permitido a los estudiantes un aprendizaje
mas profundo y, consecuentemente, mejorar su rendimiento académico.

Adicionalmente, se ha observado una disminucion de la variabilidad en las notas de los estudiantes, tanto
en lo que se refiere a las practicas como al examen. No obstante, este resultado no puede asociarse
directamente al establecimiento de esta metodologia de aprendizaje puesto que el nimero de alumnos entre
el curso de implantacion y los anteriores difiere significativamente.

Tabla 3. Calificaciones medias de practicas y examen durante el curso 2021-2022.
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o . . Desv. Nota media Desv.
N° estudiantes ~ Nota media i 3
Curso L. Estandar nota problemas de Estiandar nota
evaluados practicas L. L.
practicas examen practicas
2021-2022 4 9,34 1,09 8,40 2,00

Por otro lado, se ha evaluado el tiempo que cada alumno ha necesitado para la correccion de las tareas de
sus compaiieros. En este sentido, los estudiantes han indicado que han empleado, en promedio, 30 minutos
por practica para la evaluacion de las tareas de sus compaifieros. Dado que en el curso se han desarrollado
5 practicas, en total cada alumno ha tenido que invertir de media 2,5 horas en la evaluacion de las practicas.
No obstante, los estudiantes con mayor y menor dedicacion han empleado de media 45 y 20 min/practica,
respectivamente.

Finalmente, se ha evaluado la metodologia de aprendizaje implantada a través de tres preguntas (ver Tabla
2) con respuestas moduladas en una escala Likert, desde “muy de acuerdo” hasta “muy en desacuerdo” (ver
Fig. 1). La gran mayoria de los estudiantes creen que la evaluacion por pares de las practicas les ha
permitido lograr un aprendizaje mas profundo. Ademads, estin completamente de acuerdo con las
calificaciones que sus compaiieros les han otorgado. Por ultimo, cabe destacar que todos los estudiantes
estan de acuerdo o muy de acuerdo en que la metodologia implantada de evaluacién por pares siga
empleandose en el desarrollo de la asignatura.

Fig. 1 Resultados de la encuesta.

Por tanto, a la vista del incremento del rendimiento académico y que todos los estudiantes valoraron de
manera muy positiva el desarrollo de las practicas a través de la metodologia de evaluacion por pares, se
puede afirmar que la metodologia de aprendizaje implantada permite a los estudiantes lograr un aprendizaje
mas profundo a la vez que se ve incrementada su motivacion. En este sentido, también se ha observado una
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mayor participacion de los estudiantes en el desarrollo de las sesiones de practica de aula que en cursos
anteriores.

5. Conclusiones

En las asignaturas de formacion complementaria de estudios de postgrado es frecuente que los estudiantes
se sientan menos motivados en cuanto que los contenidos de estas asignaturas se alejan de sus objetivos
profesionales. Este hecho se traduce en una disminucion del rendimiento académico de los estudiantes que
en su mayoria solo logran alcanzar un aprendizaje meramente superficial.

Para tratar de mejorar el rendimiento académico e incrementar la motivacion de los estudiantes de la
asignatura de Complementos de Ingenieria de Carreteras del Master Universitario en Transportes, Territorio
y Urbanismo (MUTTU) se implant6 la metodologia de evaluacion por pares en el desarrollo de las practicas
de la asignatura, consistentes en la resolucion de casos practicos similares a los problemas de los examenes.

Como resultado, los estudiantes del curso en el que se implant6 dicha metodologia han obtenido de media
mas de 2 puntos en la parte practica del examen con respecto a los estudiantes de los dos cursos anteriores.
No obstante, sigue observandose que la nota media de las practicas es ligeramente superior a las
calificaciones obtenidas en el examen. Adicionalmente, los estudiantes evaluaron de manera muy positiva
la metodologia de aprendizaje activo implementada. En este sentido, los estudiantes creen que esta forma
de evaluacion les ha permitido mejorar su proceso de aprendizaje logrando retener mejor los conceptos
clave de la asignatura. Asimismo, recomiendan continuar con esta metodologia en los proéximos cursos
porque, ademas, no les supone un trabajo muy tedioso -30 min/practica-.

Por ultimo, es necesario destacar que las conclusiones obtenidas son limitadas en cuanto que unicamente
se dispone de datos del primer curso académico de implementacion de la metodologia de evaluacion por
pares. Por tanto, se recomienda realizar un seguimiento continuado en los préximos cursos para verificar
los resultados observados y mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje con el fin de incrementar tanto el
rendimiento académico como la motivacion del alumnado.
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Abstract

The focus of this work is the analysis of the assessment learning strategy of a Practicum
subject in an online environment. The combination of the rubric and feedback should ensure
that the assessment fulfills its formative function. However, there is little evidence to know
how students and teachers perceive this assessment strategy and if it is perceived as really
formative. To gather this perception and be able to implement improvements on online
assessment practices, questionnaires were designed for teachers (N=7) and students (N=35)
that were administered in January 2022. The results show that students positively value
having the rubric at the beginning of the tasks. In addition, the rubric allows the assessment
and requirement criteria to be shared among the entire teaching team. In relation to
feedback, students positively value being able to receive feedback continuously. However,
they ascertain they would also like to receive feedback for improving their tasks and move
forward. The conclusions of the study point to interesting aspects of innovation in accordance
with a type of assessment understood as learning, but improvements are also apparent in
both feedback practices and the use of the rubric.

Keywords: rubric, feedback, formative evaluation, practices, e-learning, psychopedagogy.

Resumen

El foco de este trabajo es el andlisis de la estrategia de evaluacion del aprendizaje de una
asignatura de Prdcticum en un entorno online. La combinacion de la rubrica y el feedback,
deberia asegurar que la evaluacion cumpla con su funcion formativa. Ahora bien, hay pocas
evidencias que permitan conocer como los estudiantes y el profesorado perciben esta
estrategia evaluativa y si se percibe como realmente formativa. Para recoger esta percepcion
y poder implementar mejoras sobre las practicas evaluativas online, se diseiiaron
cuestionarios para docentes (N=7) y estudiantes (N=35) que fueron administrados en enero
de 2022. Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que los estudiantes valoran
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JEs posible promover una evaluacion formativa en una asignatura de prdcticum en un entorno virtual?
El dialogo entre el uso de la rubrica y el feddback formativo.

positivamente poder disponer de la rubrica al principio de las actividades. Ademas, la
rubrica permite compartir entre todo el equipo docente los criterios de evaluacion y de
exigencia. En relacion al feedback, los estudiantes valoran positivamente poder obtener
feedback de forma continua. Sin embargo también reclaman que el feedback les permita
mejorar y avanzar. Las conclusiones del estudio apuntan aspectos interesantes de la
innovacion acordes con un tipo de evaluacion entendida como aprendizaje pero también se
desprenden mejoras tanto en las prdcticas de feedback como con el uso de la rubrica.

Palabras clave: rubrica, feedback, evaluacion formativa, practicas, e-learning,
psicopedagogia.

1. Introduccion

El presente estudio se enmarca en una asignatura del Master Universitario de Psicopedagogia de una
universidad online, cuyo modelo educativo es asincrono, es decir que se basa en la comunicacion
basicamente escrita y es necesaria la interaccion entre docente y estudiantes para que se construya
conocimiento. En concreto, el foco de la innovacion que se presenta es la evaluacion de los aprendizajes y,
especificamente, en la asignatura de Practicum, la cual tiene unas caracteristicas particulares. El disefio
tecnopedagdgico de la asignatura se basa en 5 actividades de evaluacion continua que se planifican de forma
consecutiva a lo largo de un semestre. La evaluacion del aprendizaje se lleva a cabo a través de rubricas las
cuales deberian asegurar que el profesorado utiliza los mismos criterios de evaluacion, asi como debe
facilitar a los docentes proporcionar un feedback que permita mejorar el aprendizaje del estudiantado. Sin
embargo, no se disponen de evidencias que permitan confirmar que realmente las potencialidades de las
rubricas (Postmesa et al. 2022) sean ttiles para una asignatura como el practicum y en un contexto online
de ensefianza y aprendizaje. La innovacion que se presenta, pretende contribuir a mejorar los procesos de
evaluacion del aprendizaje basados en el uso de la ribrica y del feedback, identificando sus beneficios al
igual que los aspectos a mejorar tanto por parte del profesorado como del estudiantado.

A lo largo de estas lltimas décadas, se han diferenciado tres tipos de evaluaciones del aprendizaje teniendo
en cuenta su vinculacion con el proceso de aprendizaje: por un lado la evaluacion del aprendizaje
(assessment of learning), en la cual se pone el foco en evaluar el aprendizaje del alumnado al final de un
proceso de ensefianza y aprendizaje y con una funcion prioritariamente sumativa. Por otro lado, la
evaluacion para el aprendizaje (assessment for learning), la cual se vincula mas a una evaluacion que se
lleva a cabo durante el proceso de aprendizaje y con una funcién formativa de la evaluacion, es decir,
enfocada a la mejora y a la regulacion del aprendizaje. Y, en tercer lugar, la evaluacion como aprendizaje
(assessment as learning) la cual estd muy presente en la literatura actual (Sanmarti, 2019; Yan and Boud,
2021) y que se caracteriza por naturalizar los errores, aprovecharlos y entender que a partir del error se abre
una oportunidad para generar aprendizaje. Los dos ultimos tipos de evaluacion se vinculan directamente a
la regulacion del aprendizaje, en el sentido que promueven que el estudiantado sea capaz de situar su
aprendizaje en relacion a los objetivos que tiene que conseguir. En este trabajo se conceptualiza la
evaluacion desde esta perspectiva, es decir, que la evaluacion, con su funcion formativa, promueva la
regulacion del aprendizaje. Para conseguir este propdsito, se introducen dos recursos o estrategias: por un
lado, el uso de la rabrica y por otro, el feedback durante el proceso de aprendizaje.

Enrelacion a la ribrica, hay que destacar que es uno de los instrumentos mas utilizados entre el profesorado.
Permite al estudiante saber qué se le exigira en cada uno de los diferentes niveles de evolucion del
aprendizaje y para cada uno de los criterios de evaluacion definidos. Ahora bien, unicamente con el uso de
una rubrica no se puede promover ni garantizar una funcion formativa de la evaluacion (Fraile, Pardo y
Panadero; 2017; Panadero y Jonsson, 2013). Este instrumento tiene que ir acompaiiado de un feedback
(retroalimentacion, retorno, retroaccion) que promueva esta funcion formativa de la evaluacion asegurando
asi, que realmente a partir de la evaluacion, el estudiantado es capaz de regular y construir su propio
aprendizaje.

Por otro lado, entendemos el feedback como "un proceso a través del cual el alumnado da sentido a la
informacion que recibe desde diferentes fuentes y la utiliza para mejorar su trabajo o sus estrategias de
aprendizaje" (Carless y Boud, 2018, p.1316). Esta definiciéon de feedback se aleja de una concepcion mas
tradicional la cual entendia que el feedback era la informacidn que recibia el estudiante y que le informaba
de la nota y, en algunos casos, también incluia algunos comentarios que le ayudaban a entender porqué su
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trabajo habia obtenido esa nota. Actualmente esta concepcion mas tradicional ha evolucionado hacia una
concepcion del feedback como proceso o como didlogo (Ajjawi y Boud, 2017) que requiere que el
alumnado, una vez recibe el feedback, le de sentido, es decir, que lo lea, lo comprenda, lo procese y tome
decisiones que le permitan mejorar su aprendizaje. En definitiva, que se sitlie como un agente activo en
relacion al feedback (Carless, 2020).

2. Objetivos

El trabajo que se presenta pretende analizar la estrategia de evaluacion actual de una asignatura de

Practicum online, para avanzar hacia una evaluacion que facilite la regulacion del aprendizaje del

estudiantado a partir del didlogo entre el uso de la ribrica y el feedback formativo.

A partir de este objetivo general la propuesta se plantea dos objetivos mas concretos que centran su atencion

en:

1. Identificar el valor de la riibrica y del feedback en las diferentes actividades de evaluacion continua de
la asignatura, desde la perspectiva del estudiantado y de los docentes.

2. Identificar fortalezas y propuestas de mejora del uso de la rbrica y del feedback, desde la perspectiva
del estudiantado y de los docentes.

3. Desarrollo de la innovacion

El trabajo se sitia en el marco de la asignatura de Practicum del Master universitario
en Psicopedagogia de una universidad a distancia, con mas de 25 afios de experiencia en e-learning, y con
un volumen que se acerca a los 90.000 estudiantes.
Se lleva a cabo durante el primer semestre del curso 2021-2022, con un total de 131 estudiantes
matriculados, organizados en 10 aulas de un entorno virtual.
La asignatura se desarrolla de forma semestral, y tiene asignados 9 créditos ECTS. Esta carga de créditos,
equivalen a 225 horas (minimo de 50 horas presenciales + 175 horas en el entorno virtual). El acceso a
cursar el Practicum requiere tener 20 créditos superados del Master, de los cuales 15 deben ser de
asignaturas obligatorias.
La asignatura consiste en llevar a cabo en un contexto real, un proyecto de intervencion o asesoramiento en
uno de los tres ambitos de intervencion psicopedagogica del Master: ambito de mejora de la practica
educativa (dmbito formal), ambito socioeducativo y ambito laboral.
El proyecto de intervencion se ubica en el &mbito que elige el estudiante y comprende el desarrollo de todas
las fases del proyecto, desde su conceptualizacion, el andlisis de necesidades y diseflo, hasta su
implementacion piloto y evaluacion.
Se trata de poner al estudiantado al frente de una experiencia de aplicacion practica de las competencias
desarrolladas a lo largo del Master en condiciones reales, que le permita, no sélo tomar conciencia de las
herramientas psicopedagogicas adquiridas en la titulacion, sino también consolidarlas y detectar las
posibilidades de mejora.
En paralelo a las practicas en el contexto real, en el entorno virtual se programan cinco actividades
consecutivas de evaluacion continua con la finalidad de acompaiiar la experiencia practica. Las actividades
consisten, en:
e Actividad 1 - Diario de précticas, es transversal al desarrollo del semestre y en €l se recoge el proceso
de practica-reflexiva que va haciendo el estudiantado en formato Blog.
e Actividad 2 - Deteccion vy andlisis de necesidades, tiene una duracion de 3 semanas
aproximadamente.
e Actividad 3 - Disefio del proyecto de intervencidén, tiene una duracion de 3 semanas
aproximadamente.
e Actividad 4 - Implementacidn, evaluacion del proyecto e informe final, tiene una duracion de 1 mes
y medio aproximadamente.
e Actividad 5 - Debate profesional, tiene una duracion de 2 semanas aproximadamente.
Al inicio de cada actividad el docente del entorno virtual presenta al estudiantado la rabrica de evaluacion
de la actividad que se realiza, y una semana después de su finalizacion, el docente evalua la actividad
realizada por cada estudiante a partir de la riibrica, y hace un feedback al estudiantado.
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La nota final de la asignatura es el resultado del proceso seguido por el estudiante en las cinco actividades
del entorno virtual (70%) y de la valoracion del tutor del centro de practicas (30%).

En este marco, la experiencia en semestres anteriores pone en evidencia que la evaluacion de la asignatura
presenta fortalezas que hay que mantener y reforzar como es el uso de la rabrica, pero también necesita de
mejoras para entenderla desde una vertiente reguladora y de mejora de los aprendizajes del estudiantado.
Y es por ello que, para identificar qué mejoras e innovaciones necesita la evaluacion de la asignatura, se
desarrolla una diagnosis que permita orientar la innovacion.

Después del periodo de vacaciones de invierno, se publica en las 10 aulas del entorno virtual de la asignatura
un mensaje que invita al estudiantado a reflexionar sobre el proceso de evaluacion de la asignatura. Y a la
vez, se hace la misma invitacion de reflexion al profesorado de las aulas virtuales. Para ello se disefiaron
dos instrumentos de recogida de datos diferenciados en formato cuestionario, uno para el estudiantado y
uno para el profesorado.

El cuestionario para el estudiantado, es un cuestionario de 11 preguntas que combina preguntas abiertas
y cerradas en relacion a 3 aspectos claves: (1) la satisfaccion general con la evaluacion de la asignatura, (2)
el proceso de evaluacion y feedback de las actividades, (3) fortalezas y debilidades de la evaluacion de la
asignatura.

El cuestionario para el profesorado, es un cuestionario de 11 preguntas que combina preguntas abiertas
y cerradas en relacion a 4 aspectos claves: (1) la valoracion del sistema de evaluacion de la asignatura, (2)
su percepcidn sobre la satisfaccion del estudiantado, (3) el uso que hacen de las ribricas para poder elaborar
el feedback de las actividades y (4) fortalezas y debilidades de la evaluacion de la asignatura.

Ambos cuestionarios fueron validados por dos personas conocedoras del modelo educativo de la
universidad en la cual se ha llevado a cabo este trabajo para asegurar que no habia incomprensiones. Los
aspectos criticos que se identificaron se discutieron de forma conjunta llegando a un acuerdo en su version
final.

Los cuestionarios fueron respondidos por 35 estudiantes de un total de 127. Ademas, del 100% (N=7) del
profesorado que respondi6 el cuestionario.

4. Resultados
4.1. Metodologia utilizada en el analisis de los datos

Los resultados de este trabajo se obtienen a partir de los datos recogidos a través de los cuestionarios que
se acaban de explicar. Las respuestas obtenidas se han analizado a partir de una combinaciéon de la
metodologia cuantitativa con la metodologia cualitativa.

Por un lado, el andlisis cuantitativo se ha llevado a cabo a partir de un andlisis estadistico simple, que ha
permitido obtener los porcentajes de la percepcion del estudiantado y el profesorado sobre los diferentes
aspectos de la evaluacion de la asignatura tratados en los cuestionarios.

Por otro lado, el andlisis cualitativo se ha llevado a cabo a través de la técnica del analisis temético (thematic
analysis), siguiendo el procedimiento que plantean Braun y Clarke (2006). Este consta de seis fases: (1) en
primer lugar se hizo una lectura del corpus de datos con la finalidad de que las investigadoras se
familiarizaran con ellos, (2) a continuacion se generaron unas primeros coédigos/categorias, (3) se agruparon
por temas, (4) se hizo una nueva revision del corpus de datos para obtener el esquema global de los temas
que aparecieron en el corpus de datos y (5) para poder definir bien las categorias y finalmente (6) se han
puesto en relacion a los objetivos y a la literatura revisada.

Ambos tipos de andlisis permiten dar respuesta a los objetivos planteados en el presente trabajo, a partir de
los resultados que se presentan a continuacion.

4.2. Resultados obtenidos

Los resultados obtenidos una vez analizadas las respuestas a los formularios indican que, en relacion al
primer objetivo de este trabajo, el uso de las ribricas ha sido bien recibido y muy bien valorado, asi como
también confirman que el feedback da valor afiadido tanto a dicha rubrica como a la calificacion final
obtenida en la actividad de evaluacién continua.

La inmensa mayoria, un 94.28%, de los estudiantes que respondieron el formulario consideraron el uso de
las rubricas como mecanismo de evaluacion en satisfactorio (45.71%) o muy satisfactorio (48.57%),
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mientras que Unicamente un 5.72% considerd este recurso como poco satisfactorio (2.86%) o nada
satisfactorio (2.86%). Asimismo, el hecho de poder contar con la ribrica de forma previa a la realizacion
de cada una de las actividades de evaluacion continua es identificado también como punto fuerte por parte
del estudiantado. Concretamente, un 69.29% de las respuestas valor6 este aspecto como muy satisfactorio
y un 21.43% como satisfactorio frente al 7.14% que lo valoré como poco satisfactorio y el 2.14% como
nada satisfactorio. A continuacion se muestran de forma grafica los resultados obtenidos respecto a los dos
aspectos mencionados.

Tabla 1. Resultados sobre el uso de la ribrica_Estudiantado

Tabla 2. Resultados sobre la disponibilidad previa de la rubrica_Estudiantado
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A su vez, al recoger la opinion de los propios docentes sobre el uso de estas mismas rubricas en su tarea
evaluadora, los resultados son incluso mejores a los obtenidos por parte de los estudiantes. Asi, se recoge
una satisfaccion total (100%) con el uso de las rubricas por parte del profesorado (un 14.29% lo consideran
satisfactorio y un 85.71% muy satisfactorio), como se puede observar en el grafico siguiente:

Tabla 3. Resultados sobre el uso de la ribrica_Docentes

Con respecto al valor del feedback, aunque los resultados globales son también de satisfaccion general entre
el estudiantado, si se observa mas diversidad de opiniones. En este caso se quiso recoger informacion
respecto a dos variables: la satisfaccion con el feedback recibido y la percepcion de utilidad del mismo. En
primer lugar, y respecto a la satisfaccion con el feedback, aquellos que lo consideraron como satisfactorio
suponen el 77.15% del total de encuestados (26.43% satisfactorio y 50.72% muy satisfactorio), frente al
22.85% que lo consideraron no satisfactorio (17.14% poco satisfactorio y 5.71% nada satisfactorio). En
segundo lugar, respecto a la utilidad del feedback recibido, los resultados son similares, obteniendo un
67.86% de valoraciones positivas (26.43% satisfactorio y 50.72% muy satisfactorio), frente al 32.14% de
valoraciones negativas (20.71% poco satisfactorio y 11.43% nada satisfactorio).

Se facilitan los graficos correspondientes a continuacion:
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Tabla 4. Satisfaccion con el feedback recibido _Estudiantado

Tabla 5. Satisfaccion con la utilidad del feedback recibido_Estudiantado

En relacion al segundo de los objetivos planteados, se identifican fortalezas y puntos de mejora de estos
mecanismos de evaluacion (uso de la rubrica + feedback), tanto desde la perspectiva del estudiantado como
del profesorado.
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Como fortalezas, en general la mayoria del estudiantado coincide en remarcar el hecho de poder disponer
de la rubrica al inicio de cada actividad, incidiendo también en la oportunidad de mejora continua que
facilita.

Algunos comentarios recibidos por parte del estudiantado en las respuestas abiertas del formulario que
evidencian estos resultados son:

—  “Considero un punto fuerte tener la rubrica antes de realizar las actividades de evaluacion
continua para entender mejor y saber qué se valorard para realizar las actividades de la mejor
manera posible. Ayuda a concretar y a centrarse en lo que se pide en cada actividad”.

—  “La rubrica es verdaderamente util para orientar las actividades”.

—  “La evaluacion con rubrica establece los aspectos a tener en cuenta para alcanzar los diferentes
grados de consecucion. Esto permite mejorar cuanta mds nota se quiera obtener”.

—  “Te ayudan a encaminar las diferentes actividades, ademds de a evaluar todo el procedimiento”.

—  “El feedback que se recibe constantemente después de cada actividad de evaluacion continua es
muy enriquecedor y ayuda a ir mejorando en cada actividad”.

A su vez, el profesorado realizaba comentarios como los que siguen:

—  “La unificacion de las rubricas y su especificacion hacen que el feedback sea mas ajustado y de
calidad”.

—  “La rubrica es un buen mecanismo de evaluacion, tanto para que el alumnado sepa cuales son
los criterios de evaluacion, asi como también como punto de partida para que los profesores
evaluemos sus trabajos. Por lo que se refiere al feedback, creo que es mas provechoso hacer
comentarios personalizados, que expliquen conceptos que no tienen claros o alertarles de
aspectos que pasan por alto, ademds de poder incorporar comentarios a nivel de reflexion”.

—  “Imprescindibles para poder ser rigurosos en el proceso. Dejan abierta la posibilidad de retorno
de una forma mas concreta y justificable”.

Los resultados con respecto a las propuestas de mejora se pueden englobar en torno a dos aspectos: la
necesidad de mas seguimiento y mejoras en el feedback (vinculdndolo a la rubrica), y la necesidad de
mejorar el disefio de la asignatura y de las actividades de evaluacion continua. Como evidencias de estos
resultados, podemos destacar los siguientes comentarios recibidos:

—  “El documento de feedback deberia tener una valoracion mas personalizada y anadir propuestas
de mejora o nuevos caminos para poder explorar”.

—  “Comentar mejor los aspectos positivos y a mejorar de cada actividad de evaluacion continua.
No quedarse en ‘esto es correcto’ sino justificarlo y que eso me ayude a sentir realmente qué he
hecho bien o mal y saber en qué he de mejorar. En definitiva, un feedback real y personalizado .

—  “Realizar un feedback mas constante y continuado”.

Por su parte, el profesorado realiza propuestas de mejora que se evidencian en los comentarios siguientes:

—  “Es mas trabajo para el alumno pero creo que seria necesario que nos hicieran retorno sobre si
estdn o no de acuerdo, como ven el feedback recibido y si incorporaran las mejoras”.

—  “Quiza introducir en cada rubrica las calificaciones numéricas”.

5. Conclusiones

Los resultados que se acaban de presentar, apuntan algunas evidencias asi como lineas futuras del presente
trabajo. Poner en el foco de mira la estrategia de evaluacion actual de una asignatura de Practicum online,
para promover el desarrollo competencial del estudiantado mediante una evaluacion formativa y reguladora
basada en el uso de las rubricas y el feedback, ha permitido iniciar un proceso para establecer mejoras en
el sistema de evaluacion y seguimiento de la asignatura.

En este sentido, los resultados obtenidos ponen de manifiesto que compartir las rubricas al inicio de la
asignatura favorece que queden integradas en el proceso de aprendizaje y que los estudiantes entiendan la
evaluacion como aprendizaje (assessment as learning). Aunque la innovacion no permite evidenciar las
competencias de los estudiantes en relacion a la autorregulacion del aprendizaje, las aportaciones que éstos
hacen destacando el valor que ha tenido tener las rubricas al principio de la actividad, se podria deducir que
les han ayudado a regular el aprendizaje.
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Por otro lado, en relacion al uso de la rubrica, los resultados evidencian que el equipo docente comparte los
criterios de evaluacion de las actividades mediante el uso de la rubrica. Sin embargo, el equipo docente
comenta la necesidad de ponderar los diferentes indicadores de evaluacion de la rubrica para asi asegurar
una evaluacion mas objetiva. Esta propuesta de mejora contribuye a consolidar la homogeneidad de
criterios entre el profesorado, asi como a definir una estrategia de evaluaciéon mas transparente para los
estudiantes. No obstante, esta ponderacion no debe convertirse en el eje de la evaluacion del aprendizaje
porque, si fuera asi, se estaria promoviendo una evaluacion del aprendizaje més que una evaluacion para
aprender.

Respecto a las practicas de feedback, los resultados obtenidos ponen de manifiesto que no hay
homogeneidad entre el equipo docente en relacion a como se facilita el feedback. En este sentido, se observa
que para asegurar una evaluacion como aprendizaje seria necesario ir mas alla de proporcionar un feedback
cuantificador al final de cada actividad. A pesar que los estudiantes valoran el feedback recibido de forma
continuada, también reclaman que sea un feedback que les permita avanzar y mostrar las mejoras que hayan
podido hacer en las actividades para dar sentido a su propio proceso de practicas. Estas reflexiones apuntan
a que todavia se esta en proceso de generar modelos de feedback formativos, acordes con la definicion
desde la cual planteamos esta innovacion, es decir, que promuevan el didlogo y que sittien al estudiantado
como agente activo en relacion al feedback (Ajjawi y Boud, 2017)). Para generar este tipo de feedback en
procesos de ensefianza y aprendizaje en entornos virtuales, en los cuales docentes y estudiantes no
comparten el mismo espacio fisico ni coinciden en el tiempo y la comunicacion es fundamentalmente
escrita, es muy importante que el feedback esté planificado y que quede integrado en el disefio de la
asignatura. De esta manera, se deberian identificar momentos en los cuales los estudiantes puedan
evidenciar que han implementado las mejoras que se les ha sugerido mediante el feedback.

En definitiva, este trabajo ha permitido obtener la percepcion de profesorado y alumnado sobre la estrategia
de evaluacion del aprendizaje de una asignatura particular como es el Practicum que vincula dos contextos
de ensefianza y aprendizaje: el aula virtual y el centro de practicas. Nuevas lineas de innovacion deberian
orientarse en analizar como la evaluacion, y sobre todo a través del feedback, puede permitir vincular ambos
contextos. Asi mismo, aunque el analisis del contenido del feedback no ha sido objetivo de este trabajo,
vemos algunos datos que ponen de manifiesto la necesidad de repensarlo. Y en este sentido, se abre el
interés para implementar mejoras sobre el contenido del feedback (;qué contenido?): hay que avanzar en
la elaboracion de un feedback que permita focalizar sobre el aprendizaje y regulacion de la practica
profesional del psicopedagogo o psicopedagoga, desde una voluntad formativa.
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Abstract

The development of collaborative tasks is a common practice in laboratory sessions that
include a significant content of handwork activities. Group activities entail important
advantages for the students, like an improvement in their communicative and teamwork skills
and a high interaction between students. However, when a high percentage of the final course
mark is allocated in the evaluation of group assignments, there is a risk of underrating
students that exhibit a constant dedication during the course. In this study, an evaluation
component which is individual and periodic has been included under the framework of a
course of Experimentation in Chemical Engineering. The weight assigned to the
collaborative and individual tasks on the final course mark has been analyzed and the
number of students that are underrated by the weight given to collaborative assignments has
been calculated.

Keywords: teamwork, collaborative tasks, test, laboratory practice, continuous evaluation

Resumen

La realizacion de tareas grupales es comun en asignaturas de laboratorio y con un contenido
de practicas muy elevado. Las actividades por grupos conllevan ventajas importantes para
el alumnado, tales como la mejora de sus habilidades comunicativas, de trabajo en equipo y
la elevada interaccion entre compariieros. No obstante, cuando la evaluacion de trabajos
grupales constituye un porcentaje elevado de la nota de la asignatura, la probabilidad de
perjudicar a alumnos con una dedicacion mas constante a lo largo del curso es elevada. En
este trabajo, se incluye un componente de evaluacion continua individual en sesiones de
trabajo grupal en el marco de una asignatura de Experimentacion en Ingenieria Quimica.
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Trabajo colaborativo vs. esfuerzo individual en el contexto de una asignatura de Experimentacion en Ingenieria
Quimica

Se analiza el peso que tienen las componentes de trabajo colaborativo e individual sobre la
nota final de la asignatura y se calcula el numero de alumnos cuya nota se ve perjudicada
por la ponderacion del trabajo grupal.

Palabras clave: trabajo grupal, trabajo colaborativo, test, practicas de laboratorio,
evaluacion continua.

1. Introduccion

La realizacion de actividades por grupos es una practica comun en asignaturas con una carga experimental
elevada. Esta forma de organizar las clases constituye una necesidad en el caso de practicas en el
laboratorio, en las cuales la colaboracion entre los alumnos es necesaria para la puesta en marcha de los
equipos experimentales, bien sea por el tamafio o complejidad de estos, o por las condiciones de seguridad
requeridas en su manejo (Vasquez et al. 2018). Son numerosas las investigaciones docentes en las cuales
esta “necesidad” se ha transformado en una oportunidad para el desarrollo de competencias transversales
como el trabajo en equipo y el liderazgo (Muiloz-Osuna et al. 2014; Zou and Ko 2012).

Los grados en Ingenieria Quimica y otras titulaciones similares suelen incluir en sus planes de estudio
asignaturas completamente experimentales. En muchas de ellas, ademas del trabajo en equipo estrictamente
presencial, también se disefian tareas de caracter no presencial a realizar conjuntamente por todos los
miembros de un grupo (Niculcara et al. 2009). Los ejemplos mas usuales son la realizacion de informes o
memorias en las cuales se incorporan los datos experimentales obtenidos en el laboratorio, con su
correspondiente tratamiento y discusion en base a unos conceptos tedricos relacionados con el tema de la
practica.

En casos en que las actividades grupales representan un porcentaje elevado de la nota de la asignatura,
existe un riesgo de penalizacion para aquellos alumnos que realizan un trabajo mas constante a lo largo de
la asignatura, frente a aquellos cuya contribucion en el trabajo grupal es comparativamente menor. Por otro
lado, es esperable que el trabajo continuado por parte del alumnado repercuta de forma positiva en el
aprendizaje profundo de conceptos, traduciéndose en unas mejores calificaciones en las pruebas
individuales de la asignatura.

El planteamiento de la presente innovacion surge ante esta disyuntiva, generada por la evaluacion en una
asignatura de practicas a través de dos componentes con un caracter muy distinto: una prueba individual al
final de la asignatura y la entrega periodica de trabajos académicos en grupo. En este trabajo se plantea la
introduccion de mas pruebas individuales, con caracter periddico, para fomentar el trabajo continuo de la
mayoria de componentes de los grupos de trabajo. Ademas, se analiza el peso que tienen los distintos actos
de evaluacidon con caracter individual y con caracter grupal sobre la nota de un grupo formado por 69
alumnos en el curso 2021-22.

1.1. Contexto de la asignatura

Experimentacion en Ingenieria Quimica II es una asignatura obligatoria del tercer curso del Grado en
Ingenieria Quimica (GIQ) de la Universitat Politécnica de Valencia. Tiene un enfoque eminentemente
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experimental, como su propio nombre indica; y sirve para complementar y reforzar mediante trabajo en
practicas de laboratorio el contenido tedrico desarrollado en otras asignaturas del GIQ, tales como
Operaciones de Separacion, Cinética Quimica y Catalisis, y Reactores Quimicos. El contenido de la
asignatura se reparte en un total de 4,5 créditos ECTS, todos ellos relacionados con la realizacion de
practicas en el laboratorio y del tratamiento de los datos experimentales recogidos.

Las 12 semanas del cuatrimestre en que se imparte la asignatura, se llevan a cabo en 4 ciclos de tres semanas,
estando cada ciclo formado por dos practicas de laboratorio (PL) y una tercera practica en aula informatica
(PI) para el procesado, tratamiento y analisis de datos experimentales. El uso de carpetas compartidas y de
las herramientas de trabajo colaborativo de Microsoft office permite a los componentes de un mismo grupo
trabajar de forma simultinea en un mismo documento (Irisysleyer Barrios and Casadei 2014). La
distribucion de contenidos por cada ciclo de practicas se muestra desglosada en la Tabla 1. Los alumnos
forman equipos de entre 4 y 6 personas, que trabajan de forma conjunta durante toda la asignatura. Tras un
ciclo de tres semanas (2PL + 1PI), cada grupo entrega dos memorias correspondientes a las dos practicas
de laboratorio.

Tabla 1. Organizacion de los ciclos de practicas y tematica tratada en cada prdctica.

Ciclo de practicas Tematica de la practica
Ciclo 1 PL1: Extraccion Sélido-Liquido
(Operaciones de PL2: Agitacion

ion 1 . . .
separacion 1) PI1: Tratamiento de datos y realizacion de memorias de la PL1 y la PL2

Ciclo 2 PL3: Catalisis homogénea

(Cinética Quimica y PL4: Catalisis heterogénea

Catdlisis) PI2: Tratamiento de datos y realizacion de memorias de la PL3 y la PL4
Ciclo 3 PL5: Reactor discontinuo de tanque agitado operado en modo adiabatico
(Reactores Quimicos) PL6: Distribucion de tiempos de residencia en un reactor de tipo piston

PI3: Tratamiento de datos y realizacion de memorias de la PL5 y la PL6

Ciclo 4 PL7: Filtracién

(Operaciones de PL8: Sedimentacion

ion 2 . . .
separacion 2) PI4: Tratamiento de datos y realizacion de memorias de la PL7 y la PL8

En cursos anteriores al 2021-22, los actos de evaluacion de la asignatura se repartieron del siguiente modo:

e  Prueba escrita de respuesta abierta con un peso del 40% de la nota final de la asignatura.

e 8 trabajos académicos basados en la realizacion de las memorias de cada practica de laboratorio.
Cada memoria tiene un peso de un 6% en la nota final de la asignatura, lo cual conlleva que el
total del peso de las memorias sea de un 48%.

e  Evaluacion de las destrezas de cada alumno en el laboratorio mediante una ribrica de observacion,
con un peso en la nota total de la asignatura de un 12%.
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1.2. Fomento del trabajo continuo del alumnado

Tras el desarrollo de la asignatura durante varios cursos académicos con los actos de evaluacion descritos
anteriormente, el profesorado detectd que en muchos equipos de trabajo la contribucion de los distintos
componentes podia llegar a ser muy heterogénea. Mientras que algunos alumnos son constantes en su labor
e implicacion en el trabajo grupal, para otros el hecho de que el examen puntuable tenga lugar al final del
cuatrimestre se traduce en una falta de implicacién a la hora de llevar al dia los conceptos impartidos y de
participar de forma activa en las tareas grupales. Con el fin de fomentar el trabajo continuo del alumnado
se planteo la introduccion de pruebas puntuables con caracter individual (explicadas en detalle en el punto
3.1) dentro de cada ciclo de practicas.

2. Objetivos

La introduccién de pruebas puntuables en cada ciclo de practicas se plantea con el fin de alcanzar los
siguientes objetivos:

e Promover el trabajo individual continuo por parte de una mayoria de alumnos de la asignatura.

e  Evaluar el efecto que tienen los componentes de trabajo individual y grupal sobre la nota final de
cada alumno en la asignatura.

e Detectar si la ponderacion de cada acto de evaluacidon (grupal e individual) tiene un efecto
significativo sobre la nota de alumnos que llevan un seguimiento continuo de la asignatura.

3. Desarrollo de la innovacion

3.1. Inclusion de preguntas tipo test en las sesiones de informatica

El formato escogido para la introduccién de actos de evaluacion individuales y periddicos fue la de pruebas
objetivas de tipo test durante las sesiones de PI de cada ciclo de practicas. Cada prueba consta de dos
preguntas de tipo test, estando cada una de ellas relacionada con la tematica de las dos PL anteriores. Las
pruebas de tipo test se realizan a través de la plataforma PoliformaT (entorno virtual de aprendizaje),
escogiéndose de forma aleatoria a partir de una bateria de preguntas, creadas por el profesorado, para cada
PL de la asignatura.

La principal intencién de las pruebas de tipo test es la de implicar de forma constante a todos los alumnos
en la comprension de los conceptos trabajados en las practicas y en su participacion de forma mas
homogénea en la realizacion de las memorias de grupo. Ademas, también se pretende recompensar en la
puntuacion final de la asignatura a aquellos alumnos que trabajan de forma constante a lo largo de la misma.

La eleccion de las pruebas tipo test se baso en la elevada objetividad en la puntuacion, en comparaciéon con
las rubricas de observacion empleadas en cursos anteriores. Por ultimo, cabe comentar que las dudas
surgidas por parte de los alumnos durante la realizacion de las pruebas de tipo test también pueden constituir
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una herramienta 1til para que el alumnado evalue su progreso a lo largo del cuatrimestre y reciba un
“feedback” individual por parte del profesorado.

3.2. Modificacion en el sistema de evaluacion

Para incluir pruebas puntuables de caracter individual en cada ciclo de practicas, se decidid eliminar el
componente basado en la riibrica de observacion empleada en cursos anteriores. Se decidié mantener el
peso de los trabajos grupales y de la prueba escrita de respuesta abierta realizada al final del cuatrimestre.
Asi pues, la distribucion de los actos de evaluacion de la asignatura durante el curso 2021-22 quedo del
siguiente modo:

e Prueba escrita de respuesta abierta (Examen, 40% de la nota final de la asignatura).

e 8 memorias (Memorias, 48% de la nota final de la asignatura)

e 4 pruebas objetivas tipo test a realizar durante el desarrollo de las PI. Cada test tiene un peso en la
nota final de un 3%, lo cual conlleva que el total del peso de todos los tests en la nota final de la
asignatura sea de un 12% (Test). Cabe comentar que en esta prueba las respuestas de opcion
multiple incorrectas penalizan un equivalente a un factor de 1/(N-1) sobre la puntuacion de dicha
pregunta, siendo N el nimero de opciones disponibles en la respuesta, aunque el sistema no
permite en ninglin caso computar una nota final de la prueba negativa, por lo que la nota puede
variar de 0 a 10.

4. Resultados

4.1. Calificaciones obtenidas en cada prueba evaluativa

Para observar las tendencias que siguen las notas de las diferentes pruebas evaluativas utilizadas en la
asignatura Experimentacion en Ingenieria Quimica II, se muestra la Figura 1.

En esta figura se incluye la nota final (Asignatura), junto a las tres notas que la conforman (Examen,
Memorias y Test). Aunque la nota Asignatura esta obtenida a partir de las otras tres pruebas evaluativas,
en los porcentajes indicados en la seccion 3.2, para este grafico se muestran todas las notas en base 10.
Ademas, se ha organizado en orden decreciente de la nota Asignatura, representando en ordenadas tanto
esta nota como las correspondientes a las otras tres pruebas para cada alumno.

En el grafico se observa que, en general, todas las notas tienen la misma tendencia decreciente impuesta a
la serie Asignatura. Este comportamiento indica que, normalmente, los estudiantes que tienen peores notas
en la Asignatura también las tienen en las tres pruebas evaluativas.

Las notas mas altas se obtienen en el Test, donde 10 alumnos alcanzan la nota maxima de 10, mientras que
solo un alumno consigue dicha nota en el Examen. Para la nota Memorias, ningiin grupo consigue la
puntuacién maxima.
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Fig. 1. Notas de los alumnos de EIQ II correspondientes al curso 2021/22.

También cabe resaltar que, en las pruebas evaluativas individuales (Examen y Test) los alumnos consiguen
peores notas que en la prueba grupal Memoria. Ademas, al comparar las notas se puede ver que, en general,
los alumnos obtienen mejor calificacién en la Memoria que en la Asignatura (mayor pendiente de la recta
de ajuste) y peor calificacion en las pruebas individuales que en la Asignatura (menor pendiente de la recta
de ajuste). Por lo tanto, la Memoria contribuye a aumentar la nota final obtenida en EIQ II.

Otra observacion esta relacionada con la dispersion de las notas, la cual es mayor en el Examen y Test y
menor en las Memorias. Esto se ve més claramente en el grafico de cajas y bigotes de la Figura 2.

La menor dispersion en esta Gltima nota se debe a dos factores: el primero deriva del hecho de que todos
los miembros de un grupo tienen la misma nota asignada, y el segundo factor, se debe a que el trabajo
presentado es el fruto del esfuerzo de todos los miembros del grupo, de forma que puede ser mejorado con
respecto al que se presentaria si fuera de caracter individual.

En la Figura 2, también se aprecia que las notas de las Memorias son superiores, tal y como ya se habia
comentado, obteniendo un valor medio de 8,1 £ 0,6 en esta prueba, seguido del Test, con un 6,5 + 2,1 de
media y, por ultimo, el Examen, con un valor de 6,2 + 1,5.
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Fig. 2. Dispersion de las notas.

4.2. Correlacion de calificaciones parciales por estudiante

Para detallar el grado de desviacion de las notas obtenidas en las diferentes pruebas evaluativas se presenta
la Figura 3. En esta figura se han representado las notas parceladas en cinco rangos; de 0 a 3,de 3 a5,de 5
a7,de7a9yde9a 0. Cadarango estd formado por las notas que van desde el valor inicial (este incluido)

hasta el siguiente valor (sin incluirlo).

Test Memoria Examen

1.4% 1.4%

wn
oo
2

') o,
145% _29% 1450, '

26.1%
36.2%
17.4%

50.7% 94,20 34.8%

Fig. 3. Distribucion de las notas de las pruebas evaluativas.

Tal y como se puede ver en la Figura 3, el Test y el Examen son los que presentan mas diferencia en las
notas, tal y como ya se habia visto en la Figura 2. El 97,1% de los alumnos, obtienen su nota de Examen
entre los tres rango centrales, mientras que se debe ampliar a cuatro rangos en el Test, para encontrar a la
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misma poblacion. Por el contrario, en las Memorias, el 94,7% de los alumnos se concentran en el rango de
notas de 7 a 9. Analizando con algo mas de detalle estos resultados, queda claro que la nota obtenida en el
Test depende del esfuerzo individual, primero porque se trata de una prueba individual y segundo porque
depende de si los alumnos han repasado tanto el material suministrado como los datos obtenidos en el
laboratorio antes de ir a la préctica informatica, que es donde se lleva a cabo esta prueba evaluativa.
Analizando las notas obtenidas se puede deducir que los Tests preparados por el profesorado parecen
adecuados, ya que no hay un porcentaje desproporcionado de alumnos con notas muy altas (14,5% con
notas por encima de 9), ni muy bajas (2,9% por debajo de 3).

En cuanto al contenido del Examen, esté claro que se valora mucho el esfuerzo individual de cada alumno,
ya que depende totalmente del trabajo autdbnomo llevado a cabo en el estudio del contenido de la asignatura,
aunque apoyado por el trabajo desarrollado por el grupo previamente en la elaboracion de la Memoria. Por
ultimo, tal y como ya se ha comentado, en las Memorias se consiguen las notas mas elevadas, ya que el
trabajo colectivo atenua las carencias del trabajo individual de algunos alumnos.

Una vez analizado esto, y teniendo claro que las Memorias favorecen a los alumnos con notas mas bajas,
lo que nos debemos plantear es si esta prueba grupal desfavorece a los alumnos con notas individuales mas
altas. Es decir, ;estamos premiando a los alumnos que trabajan menos en la asignatura y perjudicando a los
que trabajan mas? Para saber si esto es asi, debemos averiguar cuantos alumnos tienen la nota individual
mayor a la grupal. Dado que hay dos notas individuales (Examen + Test), y las vamos a comparar con una
grupal (Memorias), es necesario multiplicar esta ltima por dos (2*¥*Memoria), para que ambas partes tengan
el mismo peso. De esta forma se obtiene la Figura 4 en la que se observa que a 6 alumnos de los 69, es decir
un 8,7%, les puede haber perjudicado el trabajo en grupo, ya que su nota en las pruebas individuales es
mayor que en la grupal (valores por debajo de cero). A otros 6, no les ha influido (valores cercanos a 0) y
al resto, es decir a un 82,6%, les ha beneficiado la parte evaluativa grupal.

Fi. 4. Diferencias entre la nota grupal y las individuales.

Este hecho nos hace preguntarnos ;qué pasaria con los alumnos a los que parece perjudicar la nota de la
prueba evaluativa grupal, si cambiamos la ponderaciéon utilizada para obtener la nota Asignatura,
aumentando el peso de las pruebas individuales frente a la grupal?
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La idea de este cambio no radica en aumentar la nota final de los alumnos que parecen perjudicados, es ver
si un cambio en los porcentajes de ponderacion nos permite ser mas justos con todos los alumnos, valorando
en mayor medida el trabajo individual que hacen.

4.3. Efecto de la ponderacion en la nota final de la asignatura

Para llevar a cabo esta simulacion, se van a tomar dos supuestos: en el primero, se aumentara el peso del
Examen en un 10% y en el segundo, se aumentara el peso del Test en un 10%. En ambos casos se bajara
un 10% el porcentaje asignado a Memorias. Con ello tenemos los siguientes baremos para EIQ II:

— Nota Final Asignatura Actual (NFA) — 40% Examen + 48% Memorias + 12% Test
— Nota Final Asignatura Simulacién 1 (NFAS1) — 50% Examen + 38% Memorias + 12% Test
— Nota Final Asignatura Simulacion 2 (NFAS2) — 40% Examen + 38% Memorias + 22% Test

Con estos baremos, se comparan en la Figura 5 la nota Asignatura de los 6 alumnos con nota mayor o nota
similar (Figura 4) en las pruebas individuales con respecto a la grupal, para la ponderacion actual y las dos
simulaciones comentadas.

Fig. 5. Comparativa de la nota Asignatura con diferentes ponderaciones para los 6 alumnos con mejores notas y notas similares en
pruebas evaluativas individuales con respecto a la grupal.

En la Figura 5 se puede observar que, al aumentar la nota del Examen de un 40% a un 50% (NFAS1), se
mantiene,sube o baja ligeramente, la nota obtenida en la Asignatura por el primer grupo de alumnos. Por el
contrario, cuando lo que aumenta es la nota del Test (NFAS2), la nota mejora para 5 de los 6 estudiantes
analizados en el primer grupo (nota individual > grupal).

Para los alumnos del segundo grupo (nota individual=grupal), dar mas peso al Examen perjudica a los 6
alumnos y dar mas peso al Test tiene un efecto variable (favorece a 3 y perjudica a 3).

Realizando el mismo analisis para el resto de alumnos se obtiene la Figura 6. En este caso se puede ver que,
cuando se le da mas peso al Examen, la nota Asignatura baja en la mayor parte de los casos. En el caso de
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dar mas peso al Test, el comportamiento es similar, aunque hay 9 casos en que los alumnos consiguen un
ligero aumento en la nota Asignatura.

Fig. 6. Comparativa de la nota Asignatura con diferentes ponderaciones para los alumnos con notas mas bajas en pruebas
evaluativas individuales con respecto a la grupal.

Con todo ello, se puede concluir que, dando mas peso al examen o al Test y quitandolo a las memorias se
reduce el efecto de atenuacion que tiene la prueba evaluativa grupal en la nota Asignatura para los alumnos
con notas individuales mas bajas, que es lo que se pretendia. Sin embargo, al dar mas peso al Test,
aumentarian ligeramente las notas del grupo de 6 + 6 alumnos analizados por separado, mientras que se
mantendrian cuando se da mas peso al examen. Vistos los resultados y teniendo en cuenta el objetivo
perseguido, parece que la simulacion 1 seria la mas adecuada para modificar la ponderacion actual.

De esta forma, la nota de los 6 alumnos con mejores notas individuales pasaria de valor medio en la
Asignatura de 8,20 = 0,44 a un 8,22 + 0,48 con la ponderacion NFAS1 y los 6 alumnos con notas similares
pasarian de un 8,38 £ 0,68 a un 8,22 + 0,70. En el caso de los alumnos con peor nota individual, pasarian
de una nota media de 7,01 = 1,19 aun 6,73 £+ 0,90.

5. Conclusiones

Como conclusiones del trabajo que se presenta sobre la valoracion del trabajo colaborativo frente al
esfuerzo individual en la asignatura de Experimentacion en Ingenieria Quimica II, se puede afirmar que,
aunque existe una distincion clara entre los resultados que los alumnos obtienen cuando trabajan en grupo
a cuando lo hacen de forma individual, la tendencia suele ser de caracter similar, de manera que mayores
notas en Memorias suelen ir acompafiadas de mejores notas en Exdmenes y Test. El rango de notas obtenido
es mucho mas amplio en los Test que en los Examenes y aun mayor que en las Memorias.

La introduccion del Test supone una primera puesta en contacto con lo que se les demandara en la Memoria
y en el Examen y se puede ver que hay una variacion de notas entre alumnos que se va atenta gracias al
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trabajo en grupo. De esta manera, los alumnos con peores notas individuales ven mejoradas sus notas finales
gracias a el trabajo colectivo.

Ante la duda de si el formato de evaluacion penaliza a los alumnos con mejores notas individuales y
favorece a los que no se esfuerzan tanto en el trabajo individual, las simulaciones realizadas para reducir
este efecto de amortiguacion de las Memorias en este ultimo colectivo, muestran que un incremento del
peso del Test frente a la Memoria aumentaria las notas de aquellos que alcanzan notas individuales mas
altas y penaliza a los que las obtienen peores. El aumentar el peso del Examen, restandoselo a la Memoria,
no tiene un efecto significativo en las notas de Asignatura mas altas, pero si un ligero descenso en las notas
de Asignatura mas bajas, proponiéndose como modelo mas justo para valorar en mayor medida el esfuerzo
individual realizado.
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Abstract

The use of gamification tools has improved the advance towards models of analysis of active
assessment and learning in a natural, complex environment with contingent responses and student
exchanges and, therefore, has improved the quality of the results obtained in the short and long term
in relation to the subjects and areas of application of the proposal. The aim of this work was to
promote the development of innovative teaching techniques, processes and strategies that encourage
university student participation. To this end, a gamification methodology was used with the tool
Kahoot! for evaluation, where participants created questionnaires and assessed the questionnaires of
other participants. The results obtained through the different analyses provide strong evidence of the
success of using the tool in the classroom. Both the survey and the statistical analyses have shown
that the use of the Kahoot! Questionnaires linked with the use of multimedia materials has not only
been useful for the teachers, but also for the students.

Keywords: evaluation; gamification, quizzes; innovation.

Resumen

El uso de herramientas de gamificacion ha supuesto un avance hacia modelos de andlisis de la
evaluacion y el aprendizaje activos en un entorno natural, complejo y con respuestas contingentes e
intercambios de los alumnos y, por tanto, ha supuesto una mejora en la calidad de los resultados
obtenidos a corto y largo plazo en relacion con las materias y dreas de aplicacion de la propuesta.
El objetivo de este trabajo ha sido el de Potenciar el desarrollo de técnicas, procesos y estrategias
docentes innovadoras que impulsen la participacion del estudiante universitario. Para ello, se utilizo
una metodologia de gamificacion con la herramienta Kahoot! Para la evaluacion de contenidos,
donde los participantes creaban cuestionarios y evaluaban los cuestionarios de otros participantes.
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Aprendizaje activo y autoevaluacion a través de la implementacion de la plataforma Kahoot! Para la mejora e
innovacion docente en psicologia y educacion

Los resultados obtenidos mediante los diferentes andlisis ofrecen una solida evidencia del éxito del
uso de la herramienta en el aula. Tanto la encuesta como los andlisis estadisticos han puesto de
manifiesto que el uso de los cuestionarios Kahoot! unidos a los métodos de explicacion de las
preguntas con materiales multimedia, no solo ha sido util para el profesorado, sino que también lo
ha sido para los alumnos.

Palabras clave: evaluacion, gamificacion, cuestionarios, innovacion.
Introduccion

En los ultimos afios, el uso de herramientas de gamificacion dentro del aula ha supuesto un avance
hacia modelos de analisis de la evaluacion y el aprendizaje activos en un entorno natural, complejo y con
respuestas contingentes e intercambios de los alumnos. Ademas, ha supuesto una mejora en la calidad de
los resultados obtenidos a corto y largo plazo en relacion con las materias y areas de aplicacion de esta
herramienta. El proyecto se ha basado en una tecnologia basica de facil desarrollo entre los alumnos que
permite la creacion de contenidos y la evaluacion a través de preguntas sencillas con el apoyo de imagenes,
videos, y otras herramientas multimedia en la que los alumnos pueden desarrollar el conocimiento
aprendido en un periodo de tiempo y poner en practica estos aprendizajes de forma activa en base a un
juego de motivacion competitiva. La implementaciéon de un sistema multimedia para la evaluacion
sistematica y continua permite al alumnado un aprendizaje significativo y de calidad, cuya base reside en
la creacion propia de contenidos y en la ampliacion del temario, en lugar de un aprendizaje memoristico de
evaluacion. Este tipo de metodologia de evaluacion, en la que los alumnos memorizan sistematicamente
contenido para una Unica evaluacion final resulta en un aprendizaje superficial que dificilmente podra ser

util a largo plazo (Muiioz, 2004; Osses Bustingorry y Jaramillo Mora, 2008; Moreira, 2012).

Una de las ventajas mas notables de las herramientas multimedia para la evaluacion del alumnado es
las pocas restricciones de creacion que impone. El sistema Kahoot! permite la creacion de contenido en
base a juegos de preguntas con el uso de texto, imagenes, videos, etc. Se basa en el empleo de cuestionarios
disefiados por el profesor o alumno/s y realizados en el aula a través de un dispositivo movil y su aplicacion.
Esta herramienta tiene como objetivo impulsar un aprendizaje divertido, inclusivo y util en multiples
contextos. Se basa en cuatro principios basicos: (1) Crea un juego de preguntas al momento. Esto permite
a cualquier usuario crear contenido de forma libre, lo que impulsa la creatividad e imaginacion en relacion
a los temas a tratar. (2) Juega en grupo o de manera individual, por ejemplo en el aula. Cada alumno puede
jugar desde su propio dispositivo sin necesidad de adquirir otro tipo de material. El hecho de trabajar de
forma cooperativa crea un ambiente en el aula que anima a los alumnos a trabajar y a celebrar juntos los
logros obtenidos. (3) Comparte los juegos creados con todo el mundo. Esta herramienta permite compartir
el contenido con todo el mundo, asi como desarrollar discusiones con otros alumnos. (4) Refuerza los
contenidos. La herramienta permite practicar con algunos modulos para la preparacion Optima de la
evaluacion del tema escogido. Comparada este tipo de metodologia con la llevada a cabo hasta ahora, vemos

como es mas flexible, ya que en pocos minutos se puede desarrollar contenido de cualquier tema y evaluarse
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de manera rapida y optima. Es simple, cada alumno o grupo de alumnos tnicamente necesitan su
Smartphone y conectividad a internet (provista por la universidad). El juego recoge todos los datos de cada
alumno o grupo de alumnos, asi como sus puntuaciones. Favorece el trabajo cooperativo, tanto en la
creacion de contenidos como en su resolucion. Ademas, conecta a alumnos de mas de 180 paises y es una

herramienta gratuita.

Todas estas premisas han hecho que la evaluacion en base a estas herramientas multimedia sea una
alternativa atractiva, particularmente para el ambito universitario, donde las clases magistrales tedricas y
las evaluaciones de contenidos escritos suelen ser las metodologias de trabajo mas comunes. Este tipo de
evaluacion permite su aplicacion en contextos mas naturales y mas parecidos a las condiciones bajo las
cuales se llevaria a cabo una actividad de aprendizaje en el siglo XXI. Para esta forma de evaluacion, cada
alumno debera emplear un Smartphone para la creacion de contenido, asi como para la participacion en la
actividad. Hoy en dia, el uso de esta tecnologia estd en pleno desarrollo, y su uso en el aula cada vez estd
mas extendido (Cruz, Diaz y Mantilla, 2018; Figueras, Ferrés y Mateus, 2018). Por otra parte, mas alla de
su uso para evaluar contenido, esta herramienta multimedia de trabajo también se puede utilizar para

avanzar en la inclusion de nuevos aparatos electronicos con los que los alumnos trabajan a diario.

Desde el punto de vista de la innovacion docente que plantea el proyecto en este ambito, el uso de esta
herramienta ha impulsado el progreso en el conocimiento sobre el tipo de evaluacion a llevar a cabo y su
adecuacion en el aula universitaria, como ocurre ya en el &mbito educativo de otros paises (Anshari et al.,
2017; Harari et al., 2017; Heflin, Shewmaker y Nguyen, 2017). En este tipo de actuaciones de evaluacion
continua con ayuda de herramientas multimedia priman el desarrollo de habilidades, el aprendizaje
significativo; el impacto de los contenidos sobre el alumno, y como estos moldean a su vez los contenidos;
los procesos grupales de toma de decisiones; y el progreso en tecnologias de la comunicacion y el trabajo
cooperativo. En todos estos campos inherentes a la evaluacion no solo del alumno, sino también del
profesorado, hoy la comunidad universitaria exige que las propuestas se basen en el uso de herramientas
objetivas, no solo apoyadas en medidas observacionales del aula, y en unica evaluacion final en la que los
alumnos tienen que poner en practica lo aprendido en poco mas de dos horas. Desde el Plan Bolonia (1999)
se aboga por una educacion en la que el alumno tenga un papel activo en el aula y no sea unicamente
receptor de contenidos por parte del docente. Esta metodologia asegura la participacion activa del alumnado
a través de una experiencia de creacion de contenido y evaluacion continua del aprendizaje. A la nota del
examen final se sumaran las calificaciones y puntuaciones obtenidas en esta herramienta multimedia,
metodologia que sigue las directrices que se especificaron en el Plan Bolonia para la creacion de un Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES) (2010). Actualmente se precisan medidas validadas y objetivas
que se sitlien en consonancia con este plan que rige la metodologia a emplear en el aula. Por tanto, el uso
de la tecnologia asociada a la herramienta multimedia que se describe en este proyecto es necesario para
que los alumnos participantes continten su trayectoria con opciones de mejorar sustancialmente su posicion

dentro del grado universitario.
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Objetivos

innovacion docente en psicologia y educacion

Objetivos generales

1.

Potenciar el desarrollo de técnicas, procesos y estrategias docentes innovadoras que
impulsen la participacion del estudiante universitario.

Renovar la metodologia de las clases tedricas y practicas para mejorar la formacion global
de los estudiantes, su aprendizaje y sus resultados académicos.

Impulsar la creacion y consolidacion de equipos docentes que colaboren para mejorar la
docencia de un determinado grupo de estudiantes, ya sean de un mismo curso o de una
titulacion.

Propiciar e institucionalizar las buenas practicas docentes y la mejora de los materiales

didacticos.

Objetivos especificos:

1.

Potenciar la creacion de contenido de evaluacion para y por los alumnos a través de una
herramienta multimedia.

Los alumnos no solo han respondido a los cuestionarios de evaluacion, sino que también han
creado sus propios cuestionarios de manera grupal para que el resto de alumnos respondieran.
La creacion de contenidos por parte de los propios alumnos requirié de un estudio de la materia
en profundidad que resultd en una integraciéon mayor de los conocimientos, y en consecuencia

en un aprendizaje significativo de mayor calidad y mas duradero.

Facilitar la evaluacion y autoevaluacion de conocimientos a través de la plataforma de
aprendizaje Kahoot!, asi como su adecuacion segun el punto de vista del alumnado.

La herramienta permitié a los alumnos conocer en todo momento su progresion en la
asignatura. Esta retroalimentacion de su progreso les permiti6 ajustarse al nivel mas adecuado
para su evolucion en la asignatura. Ademas, los cuestionarios permiten la inclusién de material
multimedia, donde explicar diferentes cuestiones, por lo que no fueron necesarias revisiones

ni comprobaciones de evaluacion.

Conocer el proceso de ensefianza-aprendizaje de los alumnos a través de la asignatura para su
correcta adecuacion en el tiempo.

La herramienta Kahoot! permite conocer a través de la evaluacion continua, la revision de los
contenidos tedricos impartidos. Esta informacion permitié ajustar la docencia en funcion de

los resultados, lo que permiti6 en todo momento su correcta adecuacion. Estas
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autoevaluaciones dotaron a los docentes de un feedback continuo, lo que ayudo a replantear

la metodologia en caso necesario y de forma inmediata.

4. Motivar y estimular el aprendizaje de los alumnos a través de actividades cooperativas
autébnomas.
Esta metodologia incremento la motivacion del alumnado, a través de juegos competitivos con
ciertas recompensas, que estimularon el aprendizaje y la creacion de contenidos. Los alumnos

crearon cuestionarios de forma auténoma y cooperativa.

5. Fomentar la interdisciplinariedad entre equipos docentes y metodologias.
La colaboracion entre diferentes profesionales y docentes impartiendo clases en distintas
asignaturas y titulaciones para la aplicacion de esta herramienta, mejord la calidad de la

ensefianza en las aulas.

Desarrollo de la innovacion

Participantes

En total, 150 alumnos participaron en el proyecto distribuidos de la siguiente forma en las
asignaturas: 50 alumnos de Psicologia de la Discapacidad. Grado en Maestro en Educacion Infantil; 65
alumnos de Evaluacion Psicologica. Grado en Psicologia; y 35 alumnos de Psicologia de la Salud. Grado

en Psicologia. Se realizaron un total de 40 cuestionarios Kahoot! (Ver ejemplos de la app en Anexo 1).

Desarrollo

La herramienta que se ha utilizado esta basada en la creacion de cuestionarios tipo test en base a un
juego competitivo multimedia. Los alumnos han creado los contenidos, ademas de los docentes, y
respondieron a los cuestionarios de evaluacion por grupos o de forma individual para ver quien obtiene la
mayor puntuacion. Este tipo de evaluaciones en base a juegos con herramientas y dispositivos moéviles
fomenta la motivacién, el aprendizaje y la autonomia, ademas de proporcionar una via de informacion

continua del desarrollo del aula y los mecanismos de aprendizaje.

Estas evaluaciones se han realizado con los dispositivos individuales de los alumnos que, conectados
a lared de la universidad, respondieron a cuestionarios en vivo para obtener la maxima puntuacion posible.
Se han empleado recursos electronicos como son los Smartphone para evaluar a los alumnos, siendo estos

ademas los propios creadores del contenido.

Gran parte de la evaluacion se ha realizado de manera grupal. Los alumnos formaron equipos de

cooperacion para la creacion de cuestionarios de cada tema del plan académico. Por tanto, los alumnos
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trabajaron de forma coordinada, pero no solo en la elaboracion de contenido, sino también en la resolucion

de cuestionarios, donde se puso de manifiesto la colaboracion y el apoyo de los alumnos a sus compaiieros.

Los alumnos debian crear contenidos en forma de cuestionarios, que fueron los que se emplearon
para evaluar a los demas alumnos, junto con los creados por el equipo docente. Por tanto, se han invertido
los roles, para tomar consciencia de las responsabilidades de los docentes y con ello un mayor

entendimiento sobre la adquisicion del conocimiento y los procesos de evaluacion del aprendizaje.

Este tipo de metodologias de evaluacion son mas flexibles. Los alumnos crearon el contenido junto
con los docentes, pero este contenido se modificd para adecuarse al juego, por lo que estuvo en continuo
cambio. Las preguntas de los cuestionarios cambiaron de un grupo de alumnos a otro, el tiempo de cada
pregunta y la dificultad. Podiamos tener dos preguntas relacionadas con un mismo tema y tener un tiempo

de respuesta, una dificultad y un material de apoyo multimedia completamente diferente.

La herramienta permite la creacion de material multimedia para las preguntas o las explicaciones.
Con este nuevo método se puede crear una pregunta con un video, por ejemplo, y también la explicacion a
la respuesta. Esto es especialmente util en las asignaturas en la que se enmarcé este proyecto, ya que se
abordan diferentes discapacidades en la Educacion Infantil, evaluaciones psicoldgicas, etc. por lo que en
muchos casos ver ejemplos de casos reales a través de videos completara el aprendizaje de los alumnos.
Por ejemplo, ver qué conductas son indicativas de autismo en casos reales, que seran los que luego se

encuentren en sus puestos de trabajo una vez finalizado el grado, es mucho mas til.

Plan de trabajo

Todas las fases especificadas en la tabla 1 se cumplieron satisfactoriamente. El grupo de docentes
implicados en el proyecto se coordiné a través de reuniones y puestas en comun de la informacién recogida

para el desempefio del proyecto de innovacion.

El plan de actuacién incluyo tres fases: 1) Certificacion de creador de contenidos en la plataforma
Kahoot!; 2) Gestion del uso y entrenamiento de los grupos; 3) Puesta en marcha de la herramienta en el

aula; y 4) desarrollo de estudios y resultados del uso de la herramienta.

El proceso de certificacion se inicid inmediatamente al inicio del proyecto por uno de los docentes
del equipo. Esta certificacion cuenta con diferentes modulos cuyo objetivo es el desenvolvimiento y
capacitacion general con el uso de la herramienta multimedia. Este certificado es gratuito y es expedido
por la misma compaiia responsable de la creacion de Kahoot! Este procedimiento se desarrollé durante el

mes de diciembre.

El proceso de gestion del uso y entrenamiento de los grupos comprendio la elaboracion del uso de la
herramienta web y aplicacion movil, asi como el entrenamiento de los diferentes docentes en el uso del

equipo. Esta actividad se llevo a cabo en enero. Ademads, en este tiempo se desarrollaron los contenidos
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que los docentes presentaron a los alumnos en cada tema (cuestionarios individuales y en grupo). Ademas,
se cred una pequeiia encuesta y ribricas para comprobar la adecuacion de la herramienta y sus posibles

mejoras en el aula. Esta encuesta se administroé al finalizar el curso.

Una vez iniciada la asignatura en el segundo cuatrimestre se habl6 con los alumnos del proyecto y la
herramienta a utilizar en los siguientes meses. En una sesion de aula se impartié un pequefio tutorial sobre
el funcionamiento y el desarrollo de la aplicacion movil Kahoot!. En cada tema establecido en el plan
académico, hubo un cuestionario creado por los docentes y uno creado por cada grupo de alumnos (a razén

de 4-6 participantes por grupo).

Finalmente, se procedi6 al desarrollo del estudio de los resultados obtenidos, incluyendo también

esta memoria de actividades en las que este herramienta se ha utilizado.

Tabla 1. Plan de trabajo

Fase Caodigo Descripcion de tareas

Certificacion de creador de calidad en plataforma Kahoot!

Fase 1 Fl1
Entrenamiento de docentes en el uso del equipo y puesta en marcha. Esta

Fase 2 F2 fase, se llevara a cabo en colaboracién con los docentes del equipo
especificado.
Inicio de proyecto en el marco del aula. Se iniciardn las actividades

Fase 3 F3 especificas de cada tema a medida que se vayan adquiriendo la
capacitacion necesaria.

Fase 4 F4 Difusion de resultados en la memoria de actividades sobre la herramienta
utilizada

Resultados

Medidas internas

® Evaluacion de los contenidos creados en base a las premisas de la herramienta Kahoot!
Los contenidos se evaluaron a través de una rubrica. Esta rabrica tuvo en cuenta las premisas y
objetivos basicos que persigue la herramienta y que permitié de manera objetiva evaluar si los
contenidos se crearon de acuerdo con los principios basicos creados por los disefiadores de la
aplicacion. A través de esta rubrica (Tabla 2), los docentes evaluaron los cuestionarios de los

alumnos, de los otros docentes y el docente que se certificod superviso todos los cuestionarios.
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Tabla 2. Rubrica para la evaluacion de contenido

CATEGORIA

2 puntos

1.5 puntos

1 punto

0.5 puntos

Redaccion de las
preguntas

Multimedia

Respuestas

Contenido tedrico

Imaginacion y
creatividad

Todas las preguntas

estan redactadas de

forma clara y concisa.

Se han afiadido recursos
multimedia de forma
adecuada en todas las
preguntas €

introduccion

En todas las preguntas,
las opciones de
respuestas estan claras y
se refieren a la
No
trampa ni

pregunta. hay
respuestas
otras poco relacionadas

con el tema.

Todas las preguntas y
respuestas estan

relacionadas con los
contenidos tedricos del

tema estudiado.

La explicaciéon de las
respuestas es totalmente
clara

El cuestionario esta

personalizado con
videos e imagenes en
todo el cuestionario que
lo hacen sumamente

sugerente y atractivo.

El 75% de las
preguntas estan
redactadas de forma

clara y concisa.

Se han
recursos

afnadido
multimedia
de forma adecuada en
el 75% de |las

preguntas e
introduccion

En el 75% las
preguntas, las
opciones de
respuestas estan

claras y se refieren a
la pregunta. No hay
respuestas trampa ni

otras poco
relacionadas con el
tema.

El  75% de |las
preguntas y
respuestas estan

relacionadas con los
contenidos  tedricos

del tema estudiado.
La explicacion de las
respuestas es bastante
clara

El cuestionario esta
personalizado con
algunas imagenes y/o
videos que lo hacen

sugerente y atractivo

La mitad de las
preguntas estan
redactadas de forma

clara y concisa.

Se han
recursos

afnadido
multimedia
de forma adecuada en
la mitad de las
preguntas e
introduccion

En la mitad de las

preguntas, las
opciones de
respuestas estan

claras y se refieren a
la pregunta. No hay
respuestas trampa ni
otras poco
relacionadas con el

tema.

La mitad de Ilas
preguntas y
respuestas estan
relacionadas con los
contenidos  teodricos

del tema estudiado.

La explicacion de las
respuestas es algo

clara

El cuestionario estd
personalizado con
pocas imagenes y
videos que lo hacen

sugerente y atractivo.

Menos de la mitad de
las preguntas estan
redactadas de forma
clara y concisa

Se han
recursos

afnadido
multimedia
de forma adecuada en
menos de la mitad de
las  preguntas e
introduccion

En menos de la mitad
de las preguntas, las
opciones de
respuestas estan
claras y se refieren a
la pregunta. No hay
respuestas trampa ni
otras poco
relacionadas con el

tema.

En menos de la mitad
de las preguntas y
respuestas estan
relacionadas con los
contenidos  tedricos

del tema estudiado.

La explicacion de las
respuestas no es clara

El cuestionario no
esta personalizado y
apenas cuenta con
imagenes ni videos
relacionados con el

tema.

Medidas externas

e Evaluacion de los contenidos creados por los alumnos realizadas por sus compafieros. Los

alumnos evaluaron la adecuacion de los cuestionarios en base a la rubrica que utilizaron los
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docentes. De esta manera, se puso de manifiesto las reflexiones de los alumnos con sus propias
creaciones y si llegan al mismo acuerdo que los docentes. Los alumnos evaluaron a sus

compaiieros de acuerdo con la ribrica dando una nota final:

Tabla 3. Evaluacion de los alumnos a sus comparieros

Evaluacion 1 Evaluacion 2  Evaluacion 3 Evaluacion 4
X X X X
3G 8,5 8,5 9,5 8,5
LACASITOS 8 7,5 7,5 8,5
LAS PINAS - 6,5 8 6,5
ZAMORA 9,5 9,5 10 9
SUPERHEROINAS 9 9 10 9
LAS MANAS 7,5 - 9 7
EL CLUB DE LA
PSICOLOGIA - - - -
AVILA TEAM 7 6,5 - 7
MOJOYOYOS 8,5 6 9,5 5,5
LAS 4 FANTASTICAS 8,5 8 9 8,5
TRIANGULO
CONOCIMIENTO 8,5 9 10
PROFESORES 8.5 8.5 9 8

Tabla 4. Ejemplo de evaluacion de un grupo de alumnos al cuestionario creado por otro grupo.

Categoria 2 puntos 1.5 puntos 1 punto 0.5 puntos
Redaccion de las preguntas X

Multimedia X

Respuestas X

Contenido tedrico X

Imaginacion y creatividad X

El cuestionario estaba muy bien planteado, tanto en los videos, ya que se han grabado todas las
componentes del grupo y todas las preguntas tienen video como la forma de plantear las preguntas y
las respuestas.
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® Encuesta sobre la adecuacion de la herramienta en la evaluacion y aprendizaje de los contenidos.
Se cred una encuesta con diferentes items en la que los alumnos debian responder segiin sus
creencias y opiniones en relacion con la adecuacién y satisfaccion con la herramienta y
metodologia empleada en el curso.
Una vez concluida la asignatura se les solicita a los estudiantes mediante la plataforma Studium
que, de forma anénima, cumplimenten el cuestionario. El cuestionario se cred a través del software
Qualtrics.
Durante la ultima quincena del mes de junio de 2019 se recogen 48 cuestionarios.

De forma general, los alumnos destacan de forma muy favorable el uso de la herramienta en el
aula (Figura 1).

Figura 1. Valoracion del uso de la herramienta.

Asi mismo, los alumnos estan de acuerdo o totalmente de acuerdo de forma general con el uso de

esta herramienta en el aula (Figuras 2 y 3).
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Figura 2. Valoracion del uso de la herramienta.

Figura 3. Valoracion del uso de la herramienta.
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e Evaluacion intrinseca de la herramienta. La herramienta se basa en la creacion de cuestionarios de
evaluacion de contenidos del temario, de manera que los resultados que se obtengan de los
alumnos fueron un reflejo claro del aprendizaje de los alumnos. La herramienta registra la
puntuacién obtenida por los alumnos en base al tiempo en responder y a los aciertos del
cuestionario.

Se llevaron a cabo analisis de correlacion entre la calificacion maxima de las dos convocatorias
del examen final y la puntuacion maxima conseguida por los estudiantes en los diferentes
cuestionarios realizados previamente en el aula. Para estos analisis se tomo en cuenta a los alumnos
que habian participado en los cuestionarios y se habian presentado a las convocatorias de los
examenes.

Los resultados de los analisis de correlacion entre la calificacion del examen y la puntuacion
maxima fue de 0.893, p <0.001, constatandose, por tanto, una correlacion estadisticamente

significativa (Figura 4).

Figura 4. Andlisis de correlacion entre la calificacion del examen final y la media de puntuaciones obtenidas

por los estudiantes en los Kahoots.
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Conclusiones

Los resultados obtenidos mediante los diferentes analisis ofrecen una solida evidencia del éxito del
uso de la herramienta en el aula. Tanto la encuesta como los analisis estadisticos han puesto de manifiesto
que el uso de los cuestionarios Kahoot! unidos a los métodos de explicacion de las preguntas con materiales
multimedia, no solo ha sido util para el profesorado, sino que también lo ha sido para los alumnos.

De la encuesta observamos que no solo los alumnos han disfrutado con el uso de esta herramienta,
también les ha servido para preparar la asignatura, ya sea a través del estudio del temario para preparar un
cuestionario o para responder al que prepararon sus compaiieros. De las cuestiones analizadas en la encuesta
relativas a diferentes cuestiones sobre si la herramienta es favorable o no, destaca la valoraciéon “muy
favorable” por encima del resto (entre el 40 y 60% de los alumnos). En la valoracion de la adecuacion de
la herramienta los alumnos se decantan entre las valoraciones “de acuerdo” y “totalmente de acuerdo”, por
lo que la tendencia sigue siendo realmente positiva. Por tultimo, la valoracion personal que hacen los
alumnos de la herramienta utilizada es la mas positiva de las tres, con valoraciones “totalmente de acuerdo”
entre €l 49 y el 68% de los alumnos. Esta encuesta ha puesto de manifiesto la satisfaccion positiva que han
tenido los alumnos con este proyecto.

Pero no solo se respalda este proyecto con las valoraciones positivas de los alumnos. Si atendemos
a los andlisis de correlacion, observamos como hay una correlacion estadisticamente positiva entre las notas
finales de los alumnos y la media de notas de los cuestionarios realizados en el aula. Es decir, que aquellos
alumnos que se prepararon mejor los cuestionarios del aula, sacaron mejores notas y estuvieron mejor
preparados para la realizacion del examen final. Esta tendencia es estadisticamente positiva, con valores
muy significativos, lo que apoya que el uso de esta herramienta es realmente beneficioso para el expediente
de los alumnos.

Esta herramienta no solo ha beneficiado a los alumnos. Los docentes implicados hemos podido
aprender a utilizar una herramienta muy poderosa en nuestra labor, que ha incrementado y potenciado
nuestra capacidad de andlisis. Al tener unas puntuaciones cada pocas semanas y el feedback directo de los
alumnos con los diferentes temas y su desenvolvimiento en estos, la metodologia de aula se modificd
continuamente. Este moldeamiento de los contenidos no solo beneficia a los alumnos, ya que sigue su ritmo
de aprendizaje, si no que ayuda a los docentes a establecer puntos fuertes y aprendizajes significativos y de
calidad.

Por todo ello, creemos y consideramos que la herramienta Kahoot! unido a la explicacion de las
preguntas con materiales multimedia facilita y mejora el aprendizaje de los alumnos, incrementa la
motivacion, ganas de aprender y formarse, tanto de alumnos como de profesores, y permite a los docentes
tener un registro individualizado del aprendizaje y desenvolvimiento de los alumnos en relacion a los

contenidos.

2022, Universitat Politécnica de Valéncia
Congreso In-Red (2022)
114



Aprendizaje activo y autoevaluacion a través de la implementacion de la plataforma Kahoot! Para la mejora e
innovacion docente en psicologia y educacion

Referencias

Anshari, M., Almunawar, M. N., Shahrill, M., Wicaksono, D. K., & Huda, M. (2017). Smartphones
usage in the classrooms: Learning aid or interference?. Education and Information technologies, 22(6),
3063-3079.

Fernandez Cruz, F. J., Fernandez Diaz, M. J., & Rodriguez Mantilla, J. M. (2018). El proceso de
integracion y uso pedagégico de las TIC en los centros educativos madrilefios. Educacion XX1: revista de
la Facultad de Educacion.

Figueras Maz, M., Ferrés i Prats, J., & Mateus, J. C. (2018). Percepcion de los/as coordinadores/as
de la innovacion docente en las universidades espafiolas sobre el uso de dispositivos moviles en el
aula. Prisma social. 2018;(20): 160-79.

Heflin, H., Shewmaker, J., & Nguyen, J. (2017). Impact of mobile technology on student attitudes,
engagement, and learning. Computers & Education, 107, 91-99.

Moreira, M. A.  (2012). Al  final, qué es  aprendizaje  significativo?
https://riull.ull.es/xmlui/handle/915/10652

MUNOZ, J. R. (2004). El aprendizaje significativo y la evaluacion de los aprendizajes. Investigacion
educativa, 8(14), 47-52.

Osses Bustingorry, S., & Jaramillo Mora, S. (2008). Metacognicién: un camino para aprender a
aprender. Estudios pedagogicos (Valdivia), 34(1), 187-197.

Romero Pazmifio, M., & Harari, 1. (2017). Uso de nuevas tecnologias TICS - realidad aumentada
para tratamiento de nifios TEA un diagnostico inicial. http://localhost:8080/xmlui/handle/123456789/2985

2022, Universitat Politécnica de Valéncia
Congreso In-Red (2022)
115


https://riull.ull.es/xmlui/handle/915/10652
http://localhost:8080/xmlui/handle/123456789/2985

Alvaro Bejarano Martin, Maria Magdn Maganto, Ricardo Canal Bedia, Cristina Jenaro Rio y Noelia Emma Flores
Robaina

Anexo 1. Ejemplos aplicacion Kahoot!

2022, Universitat Politécnica de Valéncia
Congreso In-Red (2022)
116



Congreso In-Red 2022
UPV, 6 - 8 de julio de 2022
Doi: https://doi.org/10.4995/INRED2022.2022.15825

Disefio y validacion de una rubrica para evaluar el proceso de trabajo en
equipo en el entorno universitario

Design and validation of a rubric to evaluate the teamwork process in the
university environment

Blazquez-Llamas, M.A.?, Tortajada, F.J.’, Gieure, C.°y Hernindez-Martinez, A.M.4
TUCV, angeles.blazquez@ucv.es; PUCV, fj.tortajada@ucv.es; °UCV, clara.gieure@ucves y 4UCV,
am.hernandez@ucv.es

How to cite: Blazquez-Llamas, M.A. Tortajada, F. J.Gieure, C. y Herndndez-Martinez, A.M.9 . 2022. Disefio y
validacion de una ribrica para evaluar el proceso de trabajo en equipo en el entorno universitario. En libro de actas:
VIII Congreso de Innovacion Educativa y Docencia en Red. Valencia, 6 - 8 de julio de 2022.
https://doi.org/10.4995/INRED2022.2022.15825

Abstract

Team work is a competency that is actively being developed in educational institutions
worlwide due to the high demand for citizens that are capable to work in teams or
collaboratively. Educational institutions now have the challenge to educate and prepare
students for the professional arena, where teamwork skills are essential.

With the purpose to face this challenge educational institutions have, this research develops
a process of authentic collaborative assessment through two main actions: 1) the
implementation of a training program for students on the main principles of teamwork, and
2) the validation and piloting of a rubric to assess the process of university students’
collaboration. The study takes the assessment of 96 university students from different
faculties and the data is analyzed with the software R. Results confirm the validity of the
assessment tool, namely, the rubric that assesses the process of teamwork. Thus, this is a
valuable tool to be used across all the faculties at the university. The study suggests using the
rubric in different educational scenarios.

Keywords: teamwork, collaborative learning, assessment rubric, higher education

Resumen

El desarrollo de la competencia trabajo en equipo estd siendo, cada vez mds, un reto que las
instituciones educativas plantean a la vista de la necesidad de formar a nuestros estudiantes
y futuros profesionales, como ciudadanos capaces de adaptarse a los nuevos tiempos donde
el trabajo en equipo o colaborativo es indispensable.

Con el fin de dar respuesta a este reto, la presente investigacion desarrolla un proceso de
evaluacion colaborativa auténtica en dos acciones principales 1) la formacion de estudiantes
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en los principios de la competencia trabajo en equipo, y 2) la validacion y pilotaje de una
rubrica de evaluacion del proceso de trabajo colaborativo entre estudiantes universitarios.
Se evaluan a 96 estudiantes universitarios de varios grados universitarios de distintas dareas
v los datos obtenidos se analizan con el programa estadistico R. Los resultados constatan la
validez y fiabilidad de la rubrica para evaluar el proceso de trabajo en equipo, haciendo de
ella, una herramienta idonea para ser utilizada de forma transversal en distintos grados
universitarios. Este estudio plantea el potencial de utilizar esta herramienta en distintos
escenarios educativos.

Palabras clave: trabajo en equipo, aprendizaje colaborativo, rubrica de evaluacion,
educacion superior

1. Introduccion

La presente investigacion versa sobre la necesidad de llevar a cabo un proceso de evaluacion
colaborativa auténtica y validacion del proceso de trabajo en equipo de los estudiantes universitarios. Para
ello, se realizé una rubrica de trabajo colaborativo cuyos items estan alineados a formacién previa en dicha
competencia y que es transversal a cualquier Grado. De este modo, el instrumento planteado responde a las
necesidades exigidas por los docentes universitarios para corroborar la adquisicion de dicha destreza y los

empleadores futuros, que apuestan por su dominio a la hora de contratar nuevos empleados.

La investigacion se desarrolla en la Universidad Catolica de Valencia, tomando como muestra 104
estudiantes (96 tras los criterios de inclusion y exclusion establecidos) de primer curso de cuatro titulaciones

de Grado del ambito de las ciencias sociales, las ciencias experimentales y las ciencias de la salud.

En las siguientes lineas encontramos un breve marco tedrico en relacion a la adquisicion de la
competencia de trabajo en equipo y su evaluacion que justifica la necesidad de nuestra investigacion.
Seguidamente, se determinan los objetivos definidos para la validacién del instrumento, la metodologia de

la innovacion, los resultados obtenidos que determinaran la validez del instrumento y las conclusiones.

1.1. El modelo centrado en el aprendizaje y la adquisicion de competencias.

Los procesos de ensefianza-aprendizaje en la Educacion Superior han ido tomando impulso en la
investigacion relacionada con el tema desde mediados del siglo XX (Altbach, 2002; Gargallo 2017).
Tradicionalmente, el modelo de formacion universitaria se habia centrado en la ensefianza, enfatizando la
difusion y reproduccion de los conocimientos construidos por los docentes. Sin embargo, en la actualidad,
la mayor parte de la docencia universitaria se encuentra en un término medio entre un modelo centrado en
la ensefianza y un modelo centrado en el aprendizaje (Gargallo et al., 2010, Villa y Poblete, 2011), el cual
tomo fuerza, principalmente, a raiz de la configuracion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
(EI-ESU, 2010) y el Proceso de Bolonia, detonante de la transformacion de las universidades europeas y de

la Educacion Superior global (Villa y Poblete, 2011). De este modo, como indica Vila (2020), el proceso
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de Bolonia pone el foco en la ensefianza centrada en el aprendizaje y en el estudiante, exigiendo a este
ultimo compromiso y responsabilidad por aprender.

En este nuevo modelo de ensefianza-aprendizaje la adquisicion de competencias y la necesidad de
aprender a lo largo de toda la vida toman gran relevancia (Villardon-Gallego et al. 2013), siendo estas
competencias definidas por la Comision Europea (CE) (2005) como “la integracién de conocimientos,
actitudes, habilidades y valores” y presentandose en el proyecto Tuning (2006) como “una combinacion
dindmica de las capacidades cognitivas y metacognitivas, de conocimiento y de entendimiento,
interpersonales, intelectuales y practicas, asi como de los valores éticos” (Tuning, 2006, p. 3).

Como sefialan Herrero et al. (2013) el modelo EEES esta planteado sobre la base de
competencias genéricas y especificas (Pallisera i Diaz et al., 2010). Dentro de las competencias planteadas
encontramos el trabajo en equipo como una competencia de cardcter transversal, incluida en cualquier
titulacion de Grado (Fortea, 2019), y enmarcada dentro de las metodologias activas que son un valor
afiadido y ganan protagonismo en la propuesta de RED-U para el Marco del Desarrollo Académico

Docente.

1.2. La competencia de trabajo en equipo.

La competencia de trabajo en equipo es esencial para los estudiantes universitarios tanto en su
formacion como en su futuro laboral. Esto se pone de manifiesto en la informacion aportada por el MECES
al mercado laboral, que resalta la importancia de las competencias adquiridas durante la formacion inicial
de nivel superior de quienes van a ser empleados, y que suscita entre los empleadores un creciente reclamo.
No obstante, segiin Asun et al. (2019), dicha competencia no esta presente en la formacion inicial de los
grados y no se tiene en cuenta el proceso y aprendizaje de las habilidades necesarias para logar una 6ptima
cooperacion por parte de los estudiantes (Scallon, 2004). Como sefala Zabalza (2012), “ensefiar” una
determinada competencia y “emplear” esas competencias son cosas diferentes.

Cuando hacemos referencia a la competencia de trabajo en equipo debemos emplear mecanismos de
intercambio de ideas, colaboracion, interaccion y didlogo. Pero también capacidades interpersonales
reciprocas y simétricas como ‘“negociacion, consenso, respeto, capacidad para comprender los puntos de
vista de los demads, argumentar estructuradamente y de forma ldgica y coherente los propios, expresarse
con correccion, criticar sin herir, etc.” (Domingo, 2008. p.232), y todo en vista a un objetivo comun (Prieto
et al., 2018). De hecho, es facil constatar que, en ocasiones, ¢l trabajo en equipo, mas alla de una puesta en
comun y un aprendizaje coordinado, colaborativo, mediado, negociado, etc., es el resultado de la suma de
tareas que posteriormente se unen en un producto Unico.

Siendo esta competencia necesaria para los estudios universitarios y para el desarrollo profesional de
nuestros estudiantes, donde el mercado laboral requiere de profesionales con habilidades para trabajar en
equipos multidisciplinares (Olmedo-Torre, et al., 2016, Schmal, 2015), es esencial desarrollar buenos

sistemas de evaluacion que demuestren la adquisicion de los mecanismos y capacidades necesarias
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vinculadas al trabajo en equipo descritos por Domingo (2008), ademas de otras capacidades como la

planificacion o la escucha activa, la consecucion de los objetivos comunes y la responsabilidad compartida.

1.3. La evaluacién colaborativa de la competencia de trabajo en equipo.

El aprendizaje colaborativo desempefia un importante papel en la educacion, basada en competencias
y en los valores necesarios, para hacer frente a los grandes retos que caracterizan a un mundo tan global y
diverso como en el que vivimos. Saber trabajar de forma colaborativa sera una exigencia, no una opcion a
elegir (Johnson y Johnson, 2014a). La evaluacion colaborativa mediante el uso de una herramienta eficaz
tiene como objetivo la evaluacion de la competencia de trabajo en equipo, pero también la deteccion de
necesidades y, por lo tanto, de mejoras a nivel formativo. Este tipo de evaluacion requiere de experiencias
de aprendizaje con las que adquirir los elementos integrantes de dicha competencia, que propicien su puesta
en practica (Paris et al., 2016). En este sentido, estudios recientes muestran que los estudiantes
universitarios presentan una valoracion inicial hacia el trabajo en equipo alta, sin embargo, tras su primera
experiencia de trabajo en equipo dicha valoracion desciende (Tortajada, 2021).

Considerando la necesidad de alineamiento constructivo del aprendizaje entre formacion y evaluacion
(Biggs, 2015), y los principios fundamentales del aprendizaje colaborativo de Johnson y Johnson (2014b)
esta investigacion se plantea en tres fases: la formacion de los participantes, el desarrollo de las actividades

de trabajo en equipo propiamente dichas y la evaluacion colaborativa.

1.4. La ribrica como elemento de evaluacion del trabajo colaborativo.

La siguiente investigacion conlleva el uso de la ribrica como elemento de evaluaciéon del proceso de
trabajo en equipo de los estudiantes. De este modo, dicho instrumento no se centra en la evaluacion final
de un producto, sino en el proceso de ejecucion del trabajo en equipo con base en los componentes de un
trabajo en equipo efectivo. Para ello, es necesario determinar los criterios, niveles de logro y descriptores
que pretendemos medir, juzgar y valorar en ese proceso educativo (Vera, 2004, Allen y Tanner, 2006;

Martinez-Rojas, 2008).

Como sefala Diaz Barriga (2005), las rtibricas ayudan al estudiante a conocer los criterios que debe
emplear cuando evalua su trabajo y el de sus compafieros. Algunas investigaciones sefialan la ribrica como
instrumento para la autoevaluacion y evaluacion entre pares (Tur et al., 2019). Es por ello que nuestra
ribrica contempla la evaluacion y la autoevaluacion de los integrantes del equipo y, como sefialan Bruna
et al. (2019), se plantea no so6lo con fines evaluativos sino también como un elemento instruccional, dado

que la rabrica ensefia a los estudiantes a raiz de la evaluacion formativa de su trabajo en progreso.
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2. Objetivos

El objetivo general de este trabajo es disefiar y validar una rubrica para la evaluacion del proceso del
trabajo colaborativo en el contexto universitario.

Para ello se plantean los siguientes objetivos especificos: i) disefiar la rubrica de evaluacion
colaborativa, del trabajo en equipo, en el entorno universitario, siguiendo la estructura de una matriz de
valoracion (Cano, 2015); ii) validar la rubrica a través del analisis de la fiabilidad absoluta, por consenso,

mediante revision por parte de un grupo de expertos; y iii) validar la rubrica a través del analisis de la

fiabilidad relativa, mediante el estudio de la consistencia interna en su aplicacion a grupos piloto.

3. Desarrollo de la innovacion

La presente investigacion se desarroll6 en diversas fases y acciones (tabla 1).

Tabla 1. Fases del proceso

Fases Acciones
Fase de disefio Diseio de la rabrica
Validacion mediante grupo de expertos
Fase de formacion Formacién a través del Servicio de
Orientacion
Fase de ejecucion Trabajo colaborativo por grupos
Fase de evaluacion Evaluacion y autoevaluacion

3.1. Muestra

La muestra de la investigacion fue de 104 estudiantes universitarios de primer curso de la Universidad
Catolica de Valencia, 64 mujeres y 40 hombres con edades comprendidas entre 17 y 21 afios, pertenecientes
a los Grados de Biotecnologia, Ciencias del Mar, Fisioterapia y Magisterio Infantil. En la tabla 2 se recogen

los datos de la muestra y el numero de individuos que componen la muestra segtn la titulacion.

Tabla 2. Distribucion de la muestra segun titulacion.

Universidad Facultad Titulacion Grupo  N°alumnos
UCcv#* Veterinaria y Ciencias Experimentales Biotecnologia 1101 52
ucv Veterinaria y Ciencias Experimentales Ciencias del Mar 271A 36
Uucv Medicina y Ciencias de la Salud Fisioterapia 241A 4
ucv Magisterio y Ciencias de la Educacion Educacién Primaria 116B 12

*Universidad Catolica de Valencia San Vicente Martir
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3.2. Fase de disefio
3.2.1. Disefio de la rubrica

El proceso de disefio y construccion de la rubrica utilizada surge de un estudio exploratorio que dio
lugar a la presente experiencia. Fue previamente empleada por uno de los docentes del grupo investigador
y, después, avalada por la totalidad de este para trabajar en su validacion. Dicho proceso se ha centrado en
tres aspectos clave (Alcon y Menéndez, 2018; Fraile, Pardo y Panadero, 2017): el alineamiento entre
formacion-evaluacion, la colaboracion, alianza y compromiso del grupo de investigacion y la participacion
de los alumnos, tanto al aportar sus concepciones previas sobre lo que para ellos significa hacer un trabajo

en equipo, como en la aplicacion de la herramienta.

Nuestro objetivo formativo es la adquisicion de conocimientos, destrezas, habilidades y actitudes que
ponen de manifiesto la competencia objeto de estudio, durante la realizacion de las tareas, por lo que
optamos por un tipo de rubrica analitica para determinar niveles de logro y detectar necesidades formativas.
El disefio de esta herramienta se basa en el trabajo de Fraile, Pardo y Panadero (2017) y atiende a una doble
finalidad: la autoevaluacion y la coevaluacion del equipo de trabajo (Chica, 2011; Gatica-Lara y Uribarren-
Berrueta, 2013; Martinez-Rojas, 2008; Ruiz,2015). Dado su caracter multidimensional, para definir los
criterios (C) de evaluacion, desglosamos los elementos esenciales en los procesos implicados en la misma
(Canos-Dards, et al., 2019; Garrote et al., 2019; Johnson et al., 1999; Lobato, 1997; Domingo, 2008; Paris,
Mas, Torrelles, 2016): (C1) Realizacién de tareas, comportamientos con los que llevar a término las
acciones que necesariamente concurren en el desempeflo grupal, (C2) Participacion, a través de
indicadores como puntualidad y asistencia a las sesiones de trabajo, intercambio de informacion, materiales
0 recursos, opiniones personales, sugerencias e ideas, (C3) Responsabilidad, habilidad para transformar
el compromiso con los objetivos del equipo, en las acciones concretas y especificas para lograrlos, (C4)
Escucha activa, estilo comunicativo basado en gestos y acciones que informan de la actitud de respuesta a
las demandas del equipo de trabajo, (C5) Cooperacion, determina la coordinacion de esfuerzos hacia un
ambiente de trabajo constructivo, conciliador y dinamizador y (C6) Toma de decisiones, serie de acciones
deliberadamente seleccionadas entre las posibles alternativas, sobre la base de actitudes mas o menos

cooperativas.

Cada una de estas dimensiones se describe mediante una escala de valoracion de los distintos niveles
de logro donde el nivel 1 indicaria aquellas actuaciones de los estudiantes que menos reflejan los
descriptores que evaliian y el nivel 5 aquellas otras actuaciones que mejor reflejan esta caracteristica del

trabajo en equipo (Cano, 2015; Fraile, Pardo y Panadero; 2017).
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3.2.2. Validacion de la rubrica
Una vez disefiada la rubrica es necesario analizar su fiabilidad, lo cual puede hacerse mediante
evaluacion por consenso (fiabilidad absoluta) o a través de la medida de la consistencia (fiabilidad relativa)

(Jonsson y Svingby, 2007; Reddy y Andrade, 2010; Marin-Garcia y Santandreu-Mascarell, 2015).

3.2.2.1 Anailisis de la fiabilidad absoluta mediante revision de expertos

Para llevar a cabo el andlisis de la fiabilidad absoluta la ribrica se sometid a revision por un grupo de
6 expertos, todos ellos con experiencia docente e investigadora de mas de diez afios, entre los que
encontramos catedraticos de educacion, licenciados en psicologia y pedagogia y doctores en pedagogia y
matematicas. Tras las sugerencias de los expertos y una vez alcanzado el consenso, para comprobar la

calidad de la rubrica como instrumento de medida, se procedi6 a la aplicacion de la misma en grupos piloto.

3.2.2.2 Anailisis de la fiabilidad relativa mediante aplicacion a grupos piloto
Para analizar la fiabilidad relativa se llevd a cabo el estudio de la consistencia interna mediante la
aplicacion de la ribrica a grupos piloto y posterior obtencion del coeficiente Alpha de Cronbach (Cronbach,

1951). Este proceso se realizo en tres fases:

Fase de formacion. El docente elabora una estrategia de sensibilizacion, facilitando la toma de
conciencia hacia el aprendizaje colaborativo. Para ello se lleva a cabo la intervencion del Servicio de
Orientacién de la Universidad', realizando una formacién basada en los postulados tedricos relacionados
con el desarrollo de trabajos colaborativos. Se explica la importancia del trabajo colaborativo, sus ventajas
e inconvenientes, la organizacion adecuada, los roles de los integrantes de los equipos de trabajo
(coordinador, secretario y evaluador), asi como la elaboracion de las actas de las reuniones que deben llevar
a cabo hasta la fecha de entrega. Por tltimo, se les forma en relacion al empleo de la rubrica que se debera

emplear en la fase de evaluacion/autoevaluacion.

Fase de ejecucion. Cada grupo clase se dividié en equipos de trabajo y comenzaron a trabajar de forma
autonoma en el desarrollo del trabajo colaborativo propuesto por el docente de cada asignatura. En algunas
asignaturas el docente establece un minimo de 3 reuniones para la elaboracion del trabajo colaborativo,
antes de que tenga lugar la fase de evaluacion/autoevaluacion. Dichas reuniones son competencia de los
propios grupos de trabajo y deben quedar reflejadas por medio de actas. Asimismo, algunos grados

combinan el trabajo auténomo con trabajo guiado en aula y por medio de reuniones con el docente.

U El Servicio de Orientacion de la UCV tiene como objetivo principal asesorar y orientar a todos los miembros de la Comunidad Universitaria a nivel

pedagdgico, personal y profesional.
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Fase de evaluacion/autoevaluacion. Una vez finalizados y entregados los trabajos se cita al grupo clase
en una sesion presencial en el aula para llevar a cabo la evaluacion colaborativa, aplicando los
conocimientos adquiridos durante la fase de formacidén para la aplicacién de la rtubrica. Esta se les
proporciona en formato impreso y proyectada. De esta manera, cada alumno evaltia a cada uno de los
integrantes de su grupo de trabajo y también a si mismo mediante autoevaluacion. Asi, cada grupo de trabajo
obtiene 12 coevaluaciones y 4 autoevaluaciones. Lo que constituye un total de 312 coevaluaciones y 104

autoevaluaciones empleadas en esta investigacion.
3.3. Criterios de inclusion y exclusion
Para la inclusion de los individuos en el estudio se definieron los criterios de inclusion y exclusion que

se exponen en la tabla 3 y, tras su aplicacion, se analizaron los resultados de un total de 96 estudiantes.

Tabla 3. Criterios de inclusion y exclusion

Criterios de inclusion Criterios de exclusion
Alumnos que hayan asistido a la fase de formacion Alumnos que no hayan asistido a la fase de formacion
Grupos de 4 miembros. Grupos con un niumero de miembro inferior o mayor a 4.

Evaluaciones completas en las que ningin miembro del grupo  Evaluaciones incompletas en las que algiin miembro del grupo
quede sin evaluar por parte de todos los miembros. quede sin evaluar por algun otro integrante. En este caso, solo

se excluye en la variable en la que no ha sido evaluado.

4. Resultados

4.1. Analisis y discusion de resultados

El procesamiento y analisis de los datos obtenidos se realiza utilizando el software R. En la tabla 5, se
observa que, del total de 416 evaluaciones (entre coevaluaciones y autoevaluaciones), este estudio analiza
403, correpondientes al 96,9%, y descarta 13 (3,1%) por no cumplir con el criterio de inclusion

“valoraciones completas donde todos los miembros del grupo estén evaluados por todos los componentes

del grupo”.
Tabla 5. Resultados de evaluaciones totales
N %
Evaluaciones Validos 403 96,9
Excluidos(a) 13 3,1
Total 416 100,0

Para conocer la fiabilidad y validez de la rubrica, se calculdo el o Cronbach. Asi, el analisis de

consistencia interna revelo una alta confiabilidad, con un Alfa de Cronbach o= 0.874.
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Este estudio toma como datos muestrales dos tipos de valoraciones: las autoevaluaciones y las
coevaluaciones de los miembros del grupo de trabajo. Por tanto, los resultados se muestran por separado,
discriminando ambos tipos de evaluacion. En la tabla 6 se muestra el nimero de evaluaciones procesadas
siguiendo estos dos tipos de valoraciones. De acuerdo a los criterios de exclusion descritos anteriormente,
en el caso de las autoevaluaciones, se han excluido 8 y, por tanto, en el procesamiento total se incluyen 104

evaluaciones, y para las coevaluaciones se excluyen 5, quedando un total de 312 evaluaciones.

Tabla 6. Resultados de datos segun el tipo de evaluacion

Tipo de Evaluacion N %
Autoevaluacién Casos Validos 96 92,3
Excluidos(a) 8 7,7

Total 104 100,0

Coevaluacion Casos Validos 307 98,4
Excluidos(a) 5 1,6

Total 312 100,0

Para comprobar si se mantiene la fiabilidad de la escala a pesar del tipo de evaluacion, se calcul6 el alfa
de Cronbrach para ambos tipos de evaluacion. Los resultados obtenidos indican un o de Cronbach lo
suficientemente alto para concluir que la rubrica es fiable tanto en coevaluacion (Alfa de Cronbach: 0.881)

como autoevaluacion (Alfa de Cronbach: 0.837).

Para analizar los resultados de valoraciones obtenidos para cada criterio de la ribrica vamos a considerar
las frecuencias absolutas, es decir, el nimero de veces que se evalua cada criterio con una de las posibles
puntuaciones del 1 (minima puntuacion) al 5 (maxima puntuaciéon). En la figura 1 se exponen dichos
resultados en referencia a la coevaluacion. El analisis muestra que los criterios (C) con mayor puntuacion,
en términos generales y considerando la totalidad de alumnos evaluados, son C5 (cooperacion), C4 (escucha
activa) y C2 (participacion). Por otra parte, el criterio que menor puntuacién obtiene es C6 (toma de

decisiones).
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Figura 1. Frecuencias absolutas de los valores otorgados a cada criterio de la rubrica en coevaluacion

En la figura 2 se exponen las frecuencias absolutas de los valores otorgados a cada criterio de la ribrica
en autoevaluacion. El analisis muestra que, en términos generales y considerando la totalidad de alumnos
evaluados, el criterio C5 (cooperacion) también recibe las puntuaciones mas altas. Sin embargo, los que

menor puntuacion obtienen, en este caso, son C1 (realizacion de tareas) y C6 (toma de decisiones).

Figura 2. Frecuencias absolutas de los valores otorgados a cada criterio de la rubrica en autoevaluacion

Como podemos observar, el criterio C5 (cooperacion) recibe las puntuaciones mas altas en ambos casos.
Sin embargo, el C6 (toma de decisiones) recibe puntuaciones bajas tanto en coevaluacion como en
autoevaluacion. La baja puntuacion del criterio C6 (toma de decisiones) puede deberse a motivos tales
como a) la falta de madurez de los estudiantes, b) la falta de liderazgo, c) el desconocimiento del tema, o
d) la falta de mecanismos de regulacion. Estos resultados son corroborados por la experiencia docente, que

se avalan en estudios tales como Paris et al. (2016).

Otro de los criterios que también presenta puntuaciones bajas en autoevaluacion es el C1 (realizacion
de tareas); en coevaluacion seria el tercero con puntuaciones mas bajas. Este criterio C1, junto al C6,

podrian relacionarse con la distribucion de la carga de trabajo, aspecto que segin Vicent y Aparicio-Flores
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(2019) los estudiantes perciben como problematico, pues muchos de los participantes de su investigacion
afirmaron que habia diferencias a la hora de trabajar por parte de los miembros del equipo en relacion al
esfuerzo y tiempo y, casi la mitad de los alumnos sintid, muchas veces o siempre, realizar el trabajo que
deberia realizar otro miembro del equipo. Sin embargo, en nuestra investigacion, este aspecto aparece
reforzado si observamos las puntuaciones del C5 (cooperacion) en ambas evaluaciones. Del mismo modo,
dicha investigacion de Vicent y Aparicio-Flores (2019) evidencié que “3 de cada 10 alumnos preferiria
siempre o casi siempre hacer los trabajos de forma individual en vez de en grupo” (p. 453). Los resultados
de esta investigacion difieren con dos de los principios basicos del aprendizaje cooperativo (Johnson,
Johnson y Holubec, 1999): la interdependencia positiva y la responsabilidad individual. Otra investigacion
llevada a cabo por Astn et al. (2019) evidencia la complejidad en el trabajo en equipo. Los estudiantes de
su investigacion afirmaron que para que un “trabajo sea eficaz son necesarias una serie de capacidades para
saber organizarse y gestionar el tiempo, aceptar la opinién de los demads, proponer ideas, adaptarse, etc.”
(p- 187), resultados compartidos por Cardona y Wilkinson (2006). Del mismo modo, uno de los conflictos
mas habituales se relaciona con el nivel de implicacién de cada miembro del equipo (Del Canto et al.,
2009), conflicto asociado a la participacion y que, en nuestra investigacion (C2), muestra puntuaciones altas

en autoevaluacion y coevaluacion.

Investigaciones similares como la realizada por Escriba-Pérez et al. (2018), y que analizé la
competencia de trabajo en equipo con autoevaluacidon-coevaluaicon en torno a las dimensiones
contribucion, interaccion, seguimiento, calidad y capacidades, determiné que “la mayor diferencia entre las
notas se daba en la dimension de “Interaccién”, mientras que la menor diferencia se daba en “Contribucion”,
es decir, “la autopercepcion que tienen los estudiantes de la dimension de “Interaccion” es la menos alineada
con la percepcion de sus compaiieros. En cambio, la autopercepcion de la “Contribucion” es la mas alineada

con la percepcion de sus compaiieros de todas las dimensiones de la competencia “trabajo en equipo”.

(p.1460).

En la figura 3 observamos que los resultados de nuestra investigacion, salvo para el grupo de Ciencias

del Mar, presentan, por lo general, mayores puntuaciones en autoevaluacion que en coevaluacion.
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Figura 3. Comparacion de las medias de las valoraciones en autoevaluacion y coevaluacion

Autoev.
Coev.

Media de las valoraciones

Estos resultados nos muestran que los estudiantes tienden a ser indulgentes con ellos mismos, tal vez en
un intento de “compensar” las posibles bajas puntuaciones que puedan recibir de los compafieros (Lopez
Pastor, 2005) v, a su vez, ponen en tela de juicio la fiabilidad de dichas valoraciones (Garcia, et al., 2011).
Lo que puede significar que los alumnos no hayan interiorizado los criterios (o indicadores) de evaluacion
ni los niveles de logro, o bien tengan desajustes en su percepcion de autoeficacia (Fraile et al. (2017).
Algunos estudios, como el de Nuere y Diaz-Obregén (2018) muestra que “algunos de los buenos alumnos
tienden a evaluarse por debajo de sus posibilidades y que, sin embargo, algunos alumnos con menores
capacidades tienden a evaluarse por encima de sus logros”. Resultados que corroboraron los andlisis
llevados a cabo por Boud y Falchikov en 1989 (citado en Dochy et al., 1999) donde en funcién de las
habilidades del alumnado, estos ajustan de desigual modo su autoevaluaciéon. Asimismo, el estudio
realizado por Farrerons-Vidal y Pujol-Ferran (2020) indica que, en una autoevaluacion de trabajos, el
alumno de primer curso se puntua ligeramente mejor que la valoracion del profesor. Aspecto que variaba
con alumnos de 4.° curso ya que coincidian mas sus autoevaluaciones en relacion a la asignatura; afirmando
que “los alumnos de cursos superiores saben medir mejor su propio conocimiento que los de cursos
iniciales” (p.50). Ademas, dado que la edad es una variable que explicaria, s6lo en parte, las altas
valoraciones en autoevaluacion (Garrote et al., 2019), estos resultados sugieren la necesidad de formar a
los estudiantes en estrategias y procesos metacognitivos que favorezcan la autorregulacion del aprendizaje
y una autoevaluacion mas ajustada a la demanda de la tarea que ha de realizar el equipo de trabajo,

coincidiendo con Garcia et al. (2011) y Fraile et al. (2017).

Por tanto, los resultados obtenidos en el presente estudio muestran una buena correlacion entre los
criterios de evaluacion (C) analizados y muestran una clara tendencia a puntuar al alza, especialmente en
la autoevaluacion. Constatamos que la rubrica es una practica especifica en la evaluacion de competencias

(Fortea, 2019) que ayuda, por un lado, a detectar necesidades formativas en los estudiantes, mientras que
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por otro, contribuye a garantizar el aspecto objetivo y equitativo de la evaluacion (Garcia-Valcalver, et al.,
2020; Garcia, et al., 2011). A partir del trabajo realizado, se han obtenido las conclusiones que se detallan

a continuacion.

5. Conclusiones

Se ha disefiado una rubrica para la evaluacion colaborativa del proceso de trabajo en equipo en el
entorno universitario siguiendo la estructura de una matriz de valoracion (Cano, 2015). Esta ha sido revisada
por un grupo de expertos que nos ha permitido mejorar los descriptores de la misma haciendo de ella una
herramienta clara y concisa para la evaluacion colaborativa de este proceso.

La fiabilidad relativa de la rabrica ha sido validada, como hemos podido demostrar tras el analisis
estadistico llevado a cabo. Ha demostrado ser una herramienta transversal de evaluacion fiable, robusta y
consistente, que permite ser empleada en otros contextos de trabajo en equipo.

El proceso formativo previo a la realizacion del trabajo en equipo permite a los estudiantes conocer con
anterioridad los procesos implicados en el desarrollo de un trabajo en equipo eficaz, a la vez que permite
alinear la formacion con la evaluacion. Basar la ribrica en los principios de un trabajo en equipo eficaz
permite extrapolar la herramienta a otros contextos educativos.

Los resultados nos ayudan a conocer los elementos mejor valorados (cooperacion y escucha activa) y
los elementos con baja puntuacion (realizacion de tareas y toma de deciones) en los que serd necesario
incidir en la formacion previa planteada.

De esta investigacion surgen nuevas lineas de trabajo en las que: 1) comprobar la permanencia de la
competencia de trabajo en equipo adquirida, en cursos superiores; 2) evaluar, previamente a la formacion
inicial, los conocimientos de los estudiantes sobre la competencia del trabajo en equipo; 3) estudiar las
posibles diferencias existentes relativas al género en relacion a la competencia de trabajo en equipo; 4)
estudiar las posibles diferencias existentes relativas a la titulacion en relacion a la competencia de trabajo
en equipo (Cano, 2015).

A modo de conclusion final, dada la importancia de atender la construccion del conocimiento y el
aprendizaje colaborativo en todos los niveles educativos (Domingo, 2008) destacamos el potencial de la

rubrica validada en este estudio para dicho cometido (Cano, 2015).
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Abstract

Despite the widespread awareness of the need to renew ways in which to facilitate learning,
the role of the teacher in the teaching-learning process and the development of competences
in higher education, there are still disciplines that find it difficult to adapt to the new models
of teaching and educational innovation. The Law Degree, in many aspects, is a clear
example, since lectures and memorization still prevail. For all the above, especially when it
comes to introductory subjects, it is of great importance to ensure a good understanding of
the specialized and technical language (in our case the legal language or terminology) that
will accompany students not only throughout their studies, but also throughout their
professional careers. This need and challenge is even more pressing when it comes to
subjects taught in English, because along with the difficulty inherent in legal jargon we add
the difficulty of equivalence between Common Law and Civil Law systems (in our case, the
sui generis system of EU Law and its distinct legal-administrative terminology). This paper
focuses on the use of crossword puzzles as a teaching methodology in the Law classrooms
and as a learning strategy to contribute in legal English learning. In this light, the present
paper is based on a pilot experience during one first-year subject of the Law Degree, with a
High Academic Performance (ARA), group taught in English. Thus, the purpose of this paper
is to show the proven advantages of crossword puzzles, giving teachers of introductory
subjects of any technical area of study (including subjects taught in English) a motivational

tool that facilitates meaningful learning.

Keywords: meaningful learning strategies, motivation teaching tools, innovative teaching

material, specialized language, legal English, gamification, academic performance.
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El aprendizaje significativo del inglés juridico y de asignaturas introductorias de Derecho a través del crucigrama:
un hibrido entre metodologia activa y herramienta de evaluacion

Resumen

A pesar de la extendida percepcion sobre la necesidad de renovar las formas de facilitar la
adquisicion de contenidos, el papel del profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje y
el desarrollo de competencias en la educacion superior, existen todavia disciplinas que
presentan dificultades de adaptacion a los nuevos modelos de innovacion docente. La
titulacion de Derecho, en algunos aspectos, es un claro ejemplo, pues todavia prevalecen las
clases magistrales y la memorizacion. Por todo lo anterior, sobre todo cuando se trata de
asignaturas de cardcter introductorio, es de gran importancia garantizar una buena
comprension del lenguaje de especialidad (en nuestro caso el lenguaje juridico) que
acomparniara al alumnado a lo largo de la titulacion y durante toda su carrera profesional.
Esta necesidad resulta, si cabe, aun mas acuciante en lo que a asignaturas con docencia en
inglés se refiere, pues a la dificultad intrinseca de la jerga juridica, se afiade la dificultad de
la equivalencia entre sistemas de Derecho Comun y Derecho Civil (en nuestro caso, el
sistema sui generis de la Union Europea y su terminologia juridico-administrativa propia).
La presente comunicacion se centra en el uso de crucigramas como metodologia docente en
el aula y como estrategia de aprendizaje en materia de inglés juridico, a partir de una
experiencia piloto en el primer curso del Grado en Derecho en el grupo de Alto Rendimiento
Académico (ARA) con docencia en inglés. Asi, se pretende sefialar las ventajas probadas del
crucigrama, acercando a los docentes de asignaturas introductorias de cualquier disciplina
técnica (sobre todo las que se ensefian en inglés) a una herramienta de motivacion y de

generacion de aprendizaje significativo

Palabras clave: estrategias de aprendizaje significativo, herramientas de motivacion,
recurso innovacion docente, lenguaje de especialidad, inglés juridico, ludificacion,
rendimiento académico.

1. Introduccion

1.1. La innovacion docente a la luz del Espacio Europeo de Educacion Superior

Con la implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES, en adelante) el auge de la
innovacion tecnologica y la transformacion digital, y las nuevas generaciones, ha venido la necesidad de
utilizar nuevas herramientas que permitan al profesorado abordar, en mejores condiciones, esta nueva
realidad socio-digital. EI EEES (Susock, 2010), a su vez, requiere la implementacion de metodologias
activas de aprendizaje que centren en el alumno y fomenten el desarrollo de competencias transversales
(Rieckkmann, 2012), para también asegurar la formacion de buenos y adecuados profesionales . En efecto,
la convergencia europea radica, precisamente, en desplazarse de la ensefianza al aprendizaje, o, en otras
palabras, de desplazar el protagonismo del profesor al alumno. Por ello, resulta necesario incidir en la
ensefianza y los procesos de aprendizaje y disefiar nuevas estrategias y metodologias docentes que
favorezcan, a través de una mejora cualitativa de la docencia y el uso de las NTIC, la motivacion y
participacion del alumnado y suponga lograr un aprendizaje y desarrollo significativo: “a fin de enriquecer
el aprendizaje y la ensefianza y de seguir desarrollando nuevos modelos de aprendizaje, ensefianza y
evaluacion” .
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En este sentido, consideramos que el proceso de aprendizaje depende, en parte, del factor motivacion,
entendido este como el interés que muestra el estudiante directamente por su propio aprendizaje o,
indirectamente, por aquellas actividades o recursos innovadores que conducen a él (Ryan y Deci, 2000).
Asi, tal y como nos ha demostrado los estudios, cuando el estudiante percibe ciertas actividades o materiales
como motivantes, interesantes o, cuando menos, divertidas, sus posibilidades de aprendizaje significativo
aumentan (Schutte y Ventura, 2013). Una de las maneras de asegurar, o al menos, fomentar el aprendizaje
activo, por parte del estudiante, es entender y crear conocimiento, tanto de manera autébnoma y auto-
regulada como en grupo con sus pares, siendo el profesor un simple mediador hacia el conocimiento
(Olmedo, 2013). En lo que al aprendizaje autébnomo y en grupo se refiere, cabe ademas destacar que la
innovacion docente y educativa por la que apuesta el EEES no es de eliminar el aprendizaje pasivo (p. ej.
el uso de la llamada ‘clase magistral’), sino mas bien de complementarlo haciendo hincapié en el
aprendizaje activo, cambiando la relacion tradicional profesor-estudiante. Este complemento, actualmente
necesario vistos los cambios socio-digitales y el contexto laboral de la era actual, se ve nutrido por el uso
de herramientas de motivacion (Teixes, 2015) y de generacion de aprendizaje significativo.

En efecto, para despertar el interés del alumnado existen multiples opciones y cada una de las metodologias
tiene sus elementos clave que permiten su aplicacion éxito. Entre las numerosas metodologias y estrategias
docentes activas centradas en el aprendizaje del estudiante, el presente trabajo examinara el crucigrama
como una herramienta y metodologia docente motivadora, parte de la ‘ludificacion’, o gamificacion, por
su equivalente en inglés, si se prefiere (Cortizo et al., 2011). Son muchos los estudios que demuestran que
la utilizacion de actividades y recursos generadores de la participacion y motivacion en el aula, asi como la
introduccion de elementos innovadores dentro y fuera del aula (Mahajan, 2012) , son recursos efectivos
para transformar los entornos hacia lo interactivo y centrados en el estudiante, mejorar la implicacion de
este en el proceso ensefianza-aprendizaje, y, en ultima instancia, para asegurar €xito en la superacion de la
asignatura. Titulo

Los titulos tendran un maximo de tres niveles numerados con el sistema decimal. Los titulos principales
(titulo 1) deberan escribirse con Times New Roman, N (negrita), 11. El segundo nivel (titulos 2) se escribira
con Times New Roman, N (negrita), 10. El tercer nivel de titulos (titulos 3) se realizara con Times New
Roman K (cursiva) 11. Todos los titulos llevaran un espaciado posterior de 6 ptos. Después de cada titulo
no dejar linea en blanco, solo se dejara una linea en blanco antes de empezar un apartado nuevo.

1.2. Los desafios del proceso ensefianza-aprendizaje del Derecho, del lenguaje de especialidad y del
inglés juridico
Como es bien sabido, la titulacion de Derecho tiene sus especialidades respecto al resto de estudios dentro
del marco de las denominadas ciencias sociales. Ademas, es una disciplina que, a pesar de tener salidas
profesionales intrinsecamente practicas, presenta no poca dificultades de adaptacién a los nuevos modelos
de innovacion docente (Boldova, 2010 y Quintero, 2012) que desarrollen habilidades y competencias,
todavia prevaleciendo las clases expositivas de tipo teorico (las ya citadas ‘clases magistrales’) en las que
el profesor sigue teniendo todo el protagonismo y un papel activo, transmitiendo conocimientos de manera
verbal, y el estudiante adquiere un papel pasivo, principalmente escuchando y tomando apuntes. Esto es
todavia mas cierto en asignaturas obligatorias a la par que introductorias de la carrera, como son aquellas
que se imparten en el primer curso del Grado en Derecho. Esta metodologia, esencialmente de ensefianza,
que no de aprendizaje, supone el insuficiente desarrollo de habilidades y competencias utiles, cuando no
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imprescindibles, no sélo a lo largo de la carrera sino, sobre todo, a lo largo de la vida profesional del
alumnado, futuros y futuras egresadas, de esta titulacion.

A esto, ademds, se le afiade que, en lo que a asignaturas de caracter introductorio se refiere, es de gran
importancia no solo afianzar elementos y estructuras basicas del Derecho, sino también garantizar una
buena comprension del lenguaje de especialidad (en este caso el lenguaje juridico) que acompaiara a los
estudiantes a lo largo de la titulacion y durante toda su carrera profesional. Dentro de las lenguas de
especialidad, destaca, por su enorme grado de especificidad (Gomez, 2007) y opacidad, el lenguaje juridico
(Alvarez, 2008). Este precisamente se caracteriza por un vocabulario muy singular, por unas caracteristicas
sintacticas y estilisticas muy idiosincraticas y por unos géneros profesionales propios e inconfundibles (lo
que se aprecia analizando una ley, una sentencia o un contrato, por ejemplo). Entre las peculiaridades figura
la predileccion por la redundancia y la repeticion, el uso de términos altamente especializados, la presencia
de latinismos y la utilizacion de un gran nimero de locuciones preposicionales. Todo ello sin entrar en el
hecho constatable de que existen varios tipos de lenguaje juridico (el lenguaje administrativo, el lenguaje
notarial, etc.).

Los textos de las ciencias sociales, y concretamente los de las ciencias juridicas presentan un uso particular
de la lengua y se rigen por unas convenciones concretas, propias de una organizacion o disciplina. Uno de
los lenguajes juridicos mas peculiares y desarrollados a dia de hoy resulta ser el “lenguaje europeo”
(Cancino, 2003). La Union Europea (“UE”, en adelante), como organizacion supranacional (internacional
en origen y cuasi constitucional en su estructura) cuenta con un marco institucional concreto del cual emana
normativa y jurisprudencia propia, las cuales no solo son directa o indirectamente vinculantes y aplicables
en los Estados miembros que la componen, sino que se caracterizan por su alto grado de especializacion
debido a los campos tematicos que se tratan y al contexto sin precedentes en el que se inscriben. Asi, como
cualquier otra comunidad discursiva, la UE cuenta con un tecnolecto, una jerga y una terminologia propia,
auténoma e independiente del lenguaje juridico de los ordenamientos juridicos de los Estados miembros
que la componen. Ello resulta mas comprensible si tenemos en cuenta la dificultad que supone la diversidad
juridica y el multilingiiismo en el contexto de la integracién europea: contamos con 28 ordenamientos
juridicos diferentes (sumando el supranacional y los de los 27 Estados integrantes en esta organizacion
supranacional) y con 24 lenguas oficiales.

A las reflexiones anteriores, se suma que, en lo que a asignaturas con docencia en inglés se refiere, a la
dificultad intrinseca de la jerga juridica, se aflade la dificultad de la equivalencia entre sistemas y familias
de Derecho como son los archiconocidos Common Law y Civil Law systems (en lo que a este trabajo atafie,
el hibrido y tinico European Law system). Obviamente en la carrera de Derecho no estamos formando a
traductores juridicos (Delgado, 2011), pero si a juristas que van a tener que lidiar con el inglés juridico
directa o indirectamente en sus profesiones por la indudable presencia de “elementos de extranjeria” de la
era actual, por la globalizacion, la constitucionalizacion del Derecho Internacional y la influencia del
Derecho de la Union Europea en el ordenamiento juridico espaiiol. Asi, para conocer y aplicar la normativa
internacional y la jurisprudencia y doctrina académica extranjera resulta necesario desarrollar la adquisicion
de competencias lingiiisticas, en general, y la adquisicion del inglés juridico (Alcaraz, 2001), en particular.
Esto se debe no sdlo al hecho de que muchas de las fuentes juridicas que nuestros estudiantes tendran que
consultar se encuentran unicamente en inglés (por ejemplo, la jurisprudencia del Tribunal Europeo de
Derechos Humanos, la normativa derivada del Consejo de Europa o la pagina web de la Direccion General
europea del Derecho de la Competencia, por no entrar en la fuentes del Derecho Internacional Publico y
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Privado) sino también, y sobre todo, porque muchos de ellos trabajaran en organismos internacionales,
europeos o en despachos con clientes extranjeros o casos con multiples elementos de extranjeria.

Aqui cabe recordar que el verdadero objetivo del Proceso de Bolonia consistia no sélo en respaldar la
movilidad y la compatibilidad de los sistemas europeos de educacion superior, sino también garantizar la
internacionalizacion . En efecto, el uso del inglés como lengua franca se hace necesario en el contexto
actual de globalizacion y europeizacion, haciendo imprescindible un aprendizaje integrado de contenido y
lenguaje, o “CLIL”, por sus siglas en inglés (Coyle et al., 2010). Por ello, la Universidad de Valencia, junto
con otras universidades publicas valencianas, ha sido pionera en ofrecer grupos de “Alto Rendimiento
Académico” para alumnos de excelencia, cuya docencia se imparte, en mas de su 50%, en inglés. La
Facultad de Derecho ha apostado por esta estrategia universitaria de internacionalizacion en su Grado de
Derecho con el grupo AR, que implica dar contenido propio del ordenamiento juridico espaiiol, del Derecho
Internacional o del Derecho de la Unioén Europea, en inglés, con las dificultades que eso acarrea sobre todo
para los estudiantes del primer curso.

2. Objetivos

Teniendo en cuenta los desafios y oportunidades que el proceso de ensefianza-aprendizaje presentan, sobre
todo en aquellos grupos con docencia en inglés, el objetivo principal del estudio es doble:

» Comprobar si el crucigrama es una verdadera herramienta de motivacion y de generacion de
aprendizaje significativo; y

» Comprobar si el uso de los crucigramas acarreaba, objetivamente, mejores resultados en las
pruebas de inglés juridico, en particular, y del rendimiento académico de la asignatura, en general.

3. Desarrollo de la innovacion

3.1. Una aproximacion al uso de los crucigramas como metodologia activa para el aprendizaje
significativo del inglés juridico

La incorporacion de métodos de aprendizaje activo en el aula permite una mayor participacion de los
estudiantes en su propio proceso de aprendizaje y hacen que su experiencia sea mas motivadora, efectiva
y, su aprendizaje, por tanto, mas significativo. El aprendizaje activo puede no s6lo promover la adquisicion
de multiples competencias transversales, entre las que cabe destacar el aprendizaje cooperativo y el
aprendizaje autodirigido, dependiendo, por supuesto, de la estrategia o herramienta utilizada. Los
crucigramas han mostrado ser una de estas herramientas efectivas para el aprendizaje de vocabulario,
definiciones, ortografia, pues, como alternativa a la clase o actividad tradicional y a través de formatos,
recursos y dinamicas de aprendizaje activo, se presentan como una manera mas divertida y motivadora de
memorizar conceptos y retener informacion. El crucigrama se podria definir como una suerte de
rompecabezas que consiste en deducir y rellenar palabras en las casillas y espacios en blanco, expuestas en
vertical u horizontalmente, segin las pistas proporcionadas. La RAE, concretamente, define el concepto de
crucigrama de la siguiente forma: “1. f. m. pasatiempo que consiste en llenar con letras las casillas de una
cuadricula de modo que formen, en sentido horizontal y vertical, las palabras determinadas por una
definiciones dadas” (DRAE: on-line).
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A pesar de que los autores han centrado su andlisis en el uso de la misma como herramienta para el repaso
de contenidos tedricos de una asignatura (Weisskirch, 2006), lo cierto es que los crucigramas son una
herramienta flexible y versatil para una multitud de usos, siendo, principalmente, una metodologia activa
de la ensefianza-aprendizaje (la ludificacion). La ludificacion se puede definir como el uso de técnicas,
elementos y dindmicas propias de los juegos y el ocio en actividades no necesariamente recreativas con el
fin de potenciar la motivacion, asi como de reforzar la conducta para solucionar un problema u obtener un
objetivo. En este sentido, el objetivo principal de la ludificacion pretende introducir estructuras y emociones
propias de los juegos para asi convertir una actividad a priori aburrida en una que motive a la persona a
participar en ella, y, por ende, mejorar su rendimiento (Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007), y asi, asegurar
un aprendizaje significativo.

Ademas, el uso de los crucigramas en el aula universitaria tiene numerosas ventajas frente a otras
herramientas: (a) la mayoria del alumnado ya esta familiarizada con dicho juego o actividad, (b) los
crucigramas generalmente se perciben como una actividad recreativa, mas que algo que relacionado con el
estudio, haciéndolo mas agradable que otras herramientas de innovacién docente, (c) pueden aumentar el
interés sobre el tema o la materia al ser una experiencia de aprendizaje diferente, (d), pueden aumentar la
retencion de la informacion trabajada mediante dicha actividad, etc (Davis y Zwiefeldhofer, 2009) . De una
parte, una ventaja del crucigrama, es que su éxito se genera cuando se utiliza sobre la base de un aprendizaje
o conocimiento pasado; es decir, con contenidos teoéricos ya impartidos. Todo lo cual demuestra la
complementariedad de este tipo de herramienta con las clases magistrales tan necesarias en la disciplina
juridica. De otra parte, los crucigramas no sélo permiten enfocar dicha actividad como trabajo auténomo y
una experiencia mas motivadora de aprendizaje individual, sino también proporcionan una oportunidad
para trabajar las dinamicas de grupos y el trabajo en equipo en el aula, ambas competencias transversales
imprescindibles para la empleabilidad (Johnson, 1991).

Aunque la creacion de un crucigrama requiere tiempo y un poco de practica, existen numerosos programas
que hacen que la tarea sea mas facil para el profesor, entre los cuales habria que destacar Educaplay (con
crucigramas y sopas de letras) y The Teacher's Corner (con hojas imprimibles) . En este caso particular,
se uso el creador de crucigramas disponibles en The Teacher's Corner, solo requiriendo palabras y pistas
para ir con la palabra clave de las casillas, generandose automaticamente el crucigrama para un maximo de
30 palabras en su version gratuita.

En titulaciones como Derecho, y en particular, en asignaturas del primer curso de Grado, como es la
asignatura “Instituciones Juridicas de la Union Europea” (una suerte de asignatura cuatrimestral,
introductoria del Derecho de la UE), es necesario aprender toda una variedad de eventos historicos,
instrumentos juridicos y conceptos propios de dicha organizacion supranacional, una terminologia juridica
muy especifica, ademas de tener que vincular conceptos claves con nombres, definiciones o caracteristicas
concretas; todo ello en inglés cuando del supracitado grupo A.R.A. se trata. Aunque la asignatura impartida
no es la continuacion de ninguna asignatura troncal, si que se basa en conceptos previamente y
posteriormente ensefiados en asignaturas del primer cuatrimestre de 1° de la carrera (Derecho
Constitucional) y anuales de 2° (Derecho Internacional Publico) y 3° (Derecho Administrativo) . Por lo
tanto, es un problema insoslayable que el alumnado, por un lado, carece de una base sélida del ordenamiento
juridico espafiol y del lenguaje juridico que le acompaiia, y por otro, aunque controla el inglés como
lenguaje instrumental, el inglés juridico, sobre todo europeo, resulta ser un desafio para la superacion de
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una asignatura introductoria (sobre un sistema juridico hibrido entre dos que todavia no han acabado de
estudiar) en inglés durante el primer aflo de sus estudios. Sin embargo, la necesidad de dominar (si no el
inglés, al menos) el lenguaje juridico de organizaciones internacionales y regionales cuyo lingua franca es
el inglés, es algo indiscutible para los futuros profesionales del Derecho, sea a nivel local, nacional o
internacional, ante la globalizacion, y sobre todo, la europeizacion.

3.2. El uso del crucigrama para el inglés juridco y la asignatura introductoria de Derecho de la Union
Europea

En este sentido, para probar los beneficios potenciales del crucigrama, 44 estudiantes en un grupo de alto
rendimiento académico (A.R.A, con docencia en inglés) del primer afio del Grado en Derecho, matriculados
en la asignatura obligatoria Instituciones Juridicas de la Union Europea (‘“Legal Institutions of the
European Union”, en inglés), recibieron, a lo largo del cuatrimestre diferentes crucigramas para completar.
Si bien es cierto que algunos crucigramas se dieron como una forma diferente de presentar los hechos de
un caso particular cuya sentencia se analizaria posteriormente (tipo 1), y otros se dieron al final del tema
correspondiente para revisar, en grupos, contenidos teéricos de la asignatura (tipo 2), también, y en lo que
a este trabajo atafie, se utilizaron sobre todo, con la intencion de afianzar el lenguaje de especialidad propio
y, en ocasiones unico, del sistema juridico de la Unién Europea en inglés, utilizando o su definicion o los
equivalentes en espafiol como pistas (tipo 3), como se muestra a continuacion (Figura 1).

Fig. 1. Ejemplo de crucigrama tipo 3

Al finalizar el periodo lectivo, y a modo de repaso del inglés juridico europeo, en particular, y de la
asignatura, en general, se llevd a cabo un simulacro de examen (mock exam) de terminologia juridica
europea y al dia siguiente, se realizd una pequefia encuesta de “satisfaccion” (mediante la aplicacion
Socrative con un test de leccidn multiple —quick question-), con el fin de analizar la percepcion del alumno
respecto al recurso innovador utilizado. El cuestionario, en forma de test de leccion multiple, se disefid con
los siguientes items a evaluar seguin una escala de Likert de 5 niveles: siendo 1 (totalmente en desacuerdo),
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2 (en desacuerdo), 3 (ni en desacuerdo ni en acuerdo), 4 (de acuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo): (i)
Conozco el crucigrama pero nunca lo he utilizado como parte de una asignatura universitaria; (ii) El uso
del crucigrama me ha parecido divertido y una forma creativa de aprender la terminologia juridica europea;
(iii) El uso del crucigrama ha hecho mas facil el aprendizaje del inglés juridico europeo; (iv.) El uso del
crucigrama como herramienta para aprender el inglés juridico europeo me ha motivado positivamente para
estudiar la asignatura y ha ayudado a que tenga mas confianza en aprobar la asignatura.

Concretamente para el presente trabajo, y en lo que al uso de crucigramas nos concierne (que no en lo
relativo a la encuesta pues se realizo de forma andénima) los 44 estudiantes matriculados se han dividido en
dos grupos: (1) el Grupo A, aquellos que asistieron con regularidad a clase, participando en el uso del
crucigrama y realizando la prueba final de terminologia de inglés juridico europeo (34 alumnos), y (2) el
Grupo B, aquellos que han optado por no asistir a clase, no han participado en las actividades relacionadas
con el crucigrama como herramienta para el aprendizaje del inglés juridico europeo y, por tanto, decidieron
presentarse directamente a la prueba final y al examen final de la asignatura (10 alumnos).

4. Resultados

Grupo A (34) Grupo B (10)

0% 0%
|3

80 %
m Aprobados "con mérito" m Aprobados "con mérito"
m Aprobados m Aprobados
No aprobados No aprobados

Fig. 2. Resultados de rendimiento académico

Como los graficos circulares de la figura 2 muestran, de los estudiantes que participaron en los crucigramas
durante el curso, casi el 68% de ellos (23/34) consiguieron pasar la prueba de terminologia juridica europea
con una nota superior a 7 y el restante 32% (11/34) consiguieron aprobarla, mientras que los estudiantes
que decidieron no participar en la evaluacion continua, asistir a clase y participar en las actividades relativas
a los crucigramas, s6lo un 20% (2/10) consiguieron aprobar la prueba final de terminologia juridica y el
restante 80% (8/10) no la aprobaron. Cabe apuntar, también, que curiosamente, observamos que, de manera
muy similar, el 52% de la totalidad del alumnado matriculado (23/44) aprob¢ la asignatura con una nota
superior a 7, el 34% de ellos (15/44) aprobaron la asignatura y el 9% de ellos no llegaron a superar la
asignatura, coincidiendo todos de estos ultimos con aquellos que no participaron en los crucigramas, y que,
por tanto, suspendieron también la prueba de terminologia juridica.
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Fig. 3. Encuesta del alumnado sobre la metodologia utilizada

Cabe apuntar que solo 30 de los 44 alumnos matriculados rellenaron el supracitado cuestionario, que se
realizé de forma andnima (Figura 3). E1 100% (30/30) de los encuestados conocia el crucigrama, pero nunca
los habia usado como parte de sus estudios universitarios. E1 83% (25/30) de los encuestados considerd que
la experiencia fue divertida y creativa para aprender. El 67% (20/30) indic6 un cambio positivo en los
habitos de estudio de la asignatura y una mejor comprension del inglés juridico europeo. Como resultado
de completar los crucigramas y participar en clase, casi una cuarta parte de los estudiantes (21/30) se
consideraron mas motivados para estudiar la asignatura y dijeron haber alcanzado un mayor nivel de
confianza en la superacion de la misma.

5. Conclusiones

Los resultados que presentamos aqui son provisionales y, en parte, insuficientes e imperfectos dado que
solo podemos comparar los resultados de aprendizaje de 44 alumnos (una muestra muy pequefa sin lugar
a dudas) de un cuatrimestre y sin tomar en consideracion otros muchos factores que pueden haber influido
en los datos representados (tanto de la prueba de inglés juridico europeo, de la nota final de la asignatura y
de las respuestas elegidas en la encuesta). Ademas, cabe resaltar que esta ha sido una experiencia piloto, y
como cualquier experiencia docente inicial, es aconsejable comenzar incorporando pequeiias actividades
de esta indole, para, mas adelante, perfeccionarlas (Benito et al, 2005). No obstante ello, los resultados
parecen apuntar dos conclusiones principales.

En primer lugar, existe una correlacion entre el uso de los crucigramas y el aprendizaje del inglés juridico,
en particular, y el rendimiento académico de la asignatura, en general. En segundo lugar, el uso del
crucigrama resulta motivador, habiendo mostrado el alumnado preferencia por el mismo y un impacto
positivo en su aprendizaje de la asignatura, en general, y de la terminologia juridica en inglés del sistema
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de la Unién Europea, en particular; cuestiones que deberan utilizar directa o indirectamente a lo largo de
sus carreras profesionales.

Cuando se trata de asignaturas de primero de Derecho, de caracter introductorio y con un lenguaje de
especialidad unico y concreto (en nuestro caso el lenguaje juridico europeo), con la dificultad intrinseca
que supone no so6lo ya la jerga juridica sino la jerga europea y su falta de equivalencia en el ordenamiento
juridico nacional, poco tratado y comprendido todavia en el segundo cuatrimestre de una carrera de cuatro
afios, hace necesario replantearse no sélo la manera de dar clase, sino también la manera de llegar al
estudiante del siglo XXI.

Por ello, la presente comunicacion ha apostado en centrarse en el uso del crucigrama como metodologia
docente en el aula y como estrategia de aprendizaje significativo en materia de inglés juridico (europeo), a
partir de una experiencia piloto con el grupo A.R.A. del Grado en Derecho en el marco del cual se encuadra
la asignatura que imparto Instituciones Juridicas de la Union Europea, en inglés. Asi, se ha pretendido
seflalar las ventajas probadas del crucigrama, acercando a los docentes de asignaturas introductorias de
cualquier disciplina, con un lenguaje de especialidad o técnico, a una herramienta de motivacion y de
generacion de aprendizaje significativo.

En efecto, la incorporacion de métodos de aprendizaje activos dentro y fuera del aula permite que el
profesor involucre a los estudiantes en el proceso ensefianza-aprendizaje, desplazando asi el foco de
atencion hacia el alumno, como verdadero protagonista. Aunque esto en realidad se remonta a los tiempos
de Ortega y Gasset (1984) que afirmaba que en lo que concierne a la ensefianza superior, en general, y la
ensefianza en la Universidad, en particular, el punto de partida debia ser el estudiante y no el contenido de
la materia o el profesor. Asi, el profesor, mediante diferentes metodologias y herramientas docentes
innovadoras debe asegurar que la experiencia de aprendizaje del alumnado sea mas motivadora, efectiva,
eficiente y, por tanto, significativa; lo cual se ha podido demostrar con los datos proporcionados del
rendimiento académico de los estudiantes y de su percepcion de la actividad y recurso innovador propuesto
en el presente estudio.
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Abstract

This contribution aims to present the first results of a teaching innovation project carried out in the
teaching degrees of the Faculty of Education, Psychology and Social Work (FEPTS) of the
University of Lleida. The project aims to promote the reflective competence in pre-service teacher
training through the critical analysis of class recordings with a systematic observation instrument
(TIOS) in two groups of students taking subjects of English didactics as a foreign language in the
second (Gl) and last year (GM). A pedagogical intervention was designed in which the students
carried out group classroom simulations that were recorded and peer analyzed using the TIOS
indicators, identifying areas for improvement. Subsequently, they evaluated their teaching
performance, also based on the TIOS indicators, together with the feedback received from their
peers to set improvement objectives. To analyze the impact of the intervention, a pre-/post-
questionnaire was administered, tapping into students’ perceptions of observation and peer feedback
and the role these strategies play in the development of their teaching skills. The data collected
indicate that there are differences between the groups in their understanding of observation and
feedback and how they feel about these tools when they are used to analyze their teaching practice.

Keywords: observation, feedback, peer assessment, reflective competence, feedback literacy, pre-
service teacher education

Resumen

Esta contribucion tiene como objetivo presentar los primeros resultados de un proyecto de
innovacion docente llevado a cabo en las titulaciones de maestro de la Facultad de Educacion,
Psicologia y Trabajo Social (FEPTS) de la Universitat de Lleida. Dicho proyecto pretende fomentar
la competencia reflexiva en la formacion inicial de maestros mediante el andlisis critico de
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La competencia reflexiva y la alfabetizacion evaluadora en la formacion inicial de maestros: una
propuesta formativa centrada en dinamicas de observacion y evaluacion entre iguales

grabaciones de clase con un instrumento de observacion sistematica (TIOS) en dos grupos de
estudiantes que cursan materias de diddctica del inglés como lengua extranjera en segundo (GI) y
ultimo curso (GM). Se ha diseriado una intervencion pedagogica en la que los estudiantes realizaron
simulaciones de aula en grupo que fueron grabadas y analizadas entre iguales empleando los
indicadores de TIOS e identificando dareas de mejora. Posteriormente, valoraron su actuacion
docente, a partir de los indicadores de TIOS y el feedback recibido de los comparieros para
establecer objetivos de mejora. Para analizar el impacto de la intervencion, antes y después de ella
se han recogido, a través de un cuestionario estructurado en cinco secciones, las percepciones de
los estudiantes sobre la observacion y el feedback entre iguales y el papel que dichos elementos
desemperian en el desarrollo de sus competencias docentes. Los datos indican que existen
diferencias entre los grupos en la concepcion que tienen de la observacion y el feedback y como se
sienten con estas herramientas cuando las emplean para analizar su practica docente.

Palabras clave: observacion, feedback, coevaluacion, competencia reflexiva, alfabetizacion

evaluadora, formacion inicial de maestros.

1. Introduccion

La competencia reflexiva y de trabajo cooperativo es una competencia fundamental para el desarrollo
profesional de los futuros maestros y, como tal, forma parte de los planes de estudio de las facultades de
educacién de nuestro pais, como recoge la legislacion vigente. Asi, por ejemplo, en las Ordenes
ECI1/3854/2007 y ECI/3857/2007, en las que se establecen los requisitos para la verificacion de las
titulaciones oficiales de maestro, se estipula que una de las competencias que los futuros maestros necesitan
alcanzar es la de reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente, adquirir
habitos y destrezas para el aprendizaje autébnomo y cooperativo y promoverlo en sus aulas. Dada la
trascendencia de la competencia y su inclusion en la formacion inicial de los futuros docentes, resulta muy
relevante incorporar procesos reflexivos sobre la practica docente en el marco de las materias de didactica
especifica que conforman los planes de estudios de los grados de formacion de maestros (Alsina y Esteve,
2010). Dichos procesos permiten desarrollar un conocimiento practico fundamentado (Esteve, 2015), es
decir, un conocimiento didactico que va mas alld de un repertorio de metodologias y estrategias docentes y
que se elabora a partir del analisis critico de experiencias de aula y la indagacion sobre lo que en ella sucede
y en qué medida favorece el aprendizaje de los nifios y las nifias. Este conocimiento es el que capacita a los
estudiantes en formacion inicial de maestros para tomar decisiones informadas sobre su practica docente y
enfrentarse a los retos que supone trabajar en contextos educativos cada vez mas diversos y complejos como
los que se presentan en las escuelas de nuestro pais.

Asi, pues, en la formacion inicial de maestros, la observacion de clases es una estrategia para ayudar al
alumnado a tomar conciencia sobre la complejidad de la practica docente, la propia o la de otros, y a
estructurar su conocimiento practico fundamentado a partir de las actuaciones observadas, sus experiencias
anteriores y los marcos tedricos adquiridos a las asignaturas de didactica especifica. La observacion tiene
un impacto formativo profundo cuando se tiene una idea clara de qué se tiene que observar (Esteve, 2010),
por ejemplo con la ayuda de instrumentos de observacion sistematica que guien la reflexion y propicien las
conexiones teorico-practicas. Ademas, cuando esta observacion se hace entre iguales, se fomenta una
cultura colaborativa y de indagacion entre (futuros) docentes, generando sentimientos de empatia y de
confianza personal y mutua (Duran, Corcelles, Miquel, 2020). En este contexto, la observacion entre iguales
crea espacios de interaccion reflexiva que inciden en el desarrollo del conocimiento practico fundamentado,
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ya que profundiza la mirada critica hacia la practica docente, tanto la propia como la de otros, mediante el
dialogo entre iguales.

Ademas, la observacion entre iguales se conjuga con diferentes dinamicas de evaluacion, sobre todo si se
asume tanto el papel de observador como el de observado. En su estudio sobre el uso de dindmicas de
observacion entre iguales llevadas a cabo con docentes de todas las etapas educativas, Duran et al. (2020)
concluyeron que estas dinamicas ayudan tanto a aprender a ofrecer y aceptar el feedback como a focalizar
algunos aspectos de mejora de la propia practica docente e iniciar cambios. Aunque no hay evidencias sobre
su impacto en el alumnado en el contexto de la formacidon inicial de maestros, la investigacion sobre los
procesos de coevaluacion y feedback entre iguales en asignaturas universitarias indica que estos procesos
activan funciones cognitivas de orden superior, que se necesitan para emitir valoraciones y elaborar
comentarios criticos y permiten la autorregulacion del propio aprendizaje a partir del reflejo en los
compaiieros (Nicol, Thomson, Breslin, 2014). Ademads, como sefialan Carless y Boud (2018), la
coevaluacion fomenta la alfabetizacion evaluadora (feedback literacy), es decir, la capacidad y la
disposicion para producir, procesar € integrar un retorno en un proceso de evaluacion, una dimension de la
competencia reflexiva imprescindible en la profesion docente.

Desde hace ya unos afios, en las asignaturas de didactica del inglés como lengua extranjera de los grados
de maestro de la Facultad de Educacion, Psicologia y Trabajo Social (FEPTS) de la Universidad de Lleida
(UdL), la reflexion sobre la practica docente se fomenta, entre otras practicas, mediante las actividades de
simulacion de aula (microteaching). En estas tareas, el alumnado planifica y disefia una secuencia didactica
de la que selecciona unas actividades que implementa en el aula, con sus compaieros adoptando el rol de
nifios y nifias. Una vez acabada la simulacion, que suele tener una duracion de 10-15 minutos, se produce
un momento de reflexion sobre lo sucedido en el aula, con el grupo clase y el profesorado.
Tradicionalmente, estas simulaciones se graban, pero solo el profesor responsable de la asignatura tiene la
posibilidad de visionarlas para su evaluacion. Esta evaluacion se realiza mediante una ribrica que se
comparte con el alumnado, aunque sin generar dinamicas de coevaluacion.

A partir de esta experiencia, desde el equipo docente del area de didactica de la lengua extranjera (inglés)
hemos considerado que los procesos reflexivos que se generan alrededor de las simulaciones de clase en
formacion inicial de maestros se podrian mejorar implementando practicas de observacion entre iguales y
coevaluacion. Para este fin, hemos disefiado una intervencion pedagogica en el marco de un proyecto de
innovacion docente! implementado en dos asignaturas de segundo y tltimo curso del Grado en Educacion
Primaria y el Doble Grado en Educacion Infantil y Primaria de la FEPTS.

2. Objetivos

El proyecto de innovacion docente se ha estructurado a partir de tres objetivos: 1) fomentar la competencia
reflexiva en la formacion inicial de maestros mediante el analisis critico de grabaciones de sesiones de aula
(auténticas y simuladas con un instrumento de observacion sistematica (TIOS), 2) potenciar la
alfabetizacion evaluadora del alumnado a través de dindmicas de evaluacion entre iguales y 3) introducir
en la docencia del grado herramientas innovadoras que aumenten la calidad de la docencia.

! Este proyecto, titulado “La competencia reflexiva y la alfabetizacion evaluadora en la formacion inicial
de maestros de la FEPTS: una propuesta formativa mediante el uso de Kaltura y dinamicas de evaluacion
entre iguales”, ha sido financiado en el marco de la convocatoria de ayudas para la realizacion de proyectos
de innovacion y mejora de la docencia de la UdL 2021/22.
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En esta contribucion pretendemos medir el impacto de la intervencion pedagogica realizada en las
percepciones del alumnado sobre la observacion y el feedback entre iguales en las asignaturas de didactica
de la lengua extranjera de la FEPTS.

3. Desarrollo de la innovacion
3.1 Participantes

Los alumnos de las asignaturas de Introduccion a la lengua inglesa y su didactica (en adelante, “Grupo
Introduccion”, GI) y Aprendizaje integrado de lenguas (inglés) y contenido en la educacion (en adelante,
“Grupo Mencion”, GM), de segundo y ultimo curso, respectivamente, participaron en el proyecto de
innovacion docente. El GI estd formado por 49 estudiantes, de entre 18 y 22 afios, que estan cursando el
segundo curso del Doble Grado de Educacion Infantil y Primaria. La mayoria de ellos tienen un nivel B1-
B2 de inglés como lengua extranjera, aunque algunos no disponen de ningun titulo oficial. S6lo dos de los
participantes afirman haber alcanzado un nivel C1 segtin el Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCERL). Aunque todos los estudiantes participaron en el proyecto de innovacion docente, solo
19 de ellos, 18 chicas y 1 chico, dieron su consentimiento para participar en el presente estudio. Al tratarse
de un grupo de estudiantes muy jovenes, muchos mostraron reticencia a que otros investigadores
visualizaran sus intervenciones.

El GM esta formado por 21 estudiantes, de entre 20 y 25 afios, que se encuentran en su ultimo afio del
Grado de Educacion Primaria Bilingiie y tres de ellos cursan el altimo afio (quinto curso, en este caso) del
Doble Grado de Educacion Infantil y Primaria. A lo largo de este ultimo afio, estan cursando el itinerario
formativo de especializacion (Mencion en inglés). Aunque todos participaron en el proyecto de innovacion,
17 de ellos, 12 chicas y 5 chicos, dieron su consentimiento para formar parte del presente estudio. Tienen
el catalan/espafiol como lengua materna, salvo uno de los participantes que procede del Valle de Aran y el
aranés es su primera lengua. Su nivel de inglés certificado va desde el nivel B2 al C1 segun el MCERL.

3.2 Cuestionario

Exploramos las percepciones del alumnado mediante un cuestionario que se administro al inicio del
proyecto en noviembre y al finalizarlo a finales de enero. El cuestionario consta de distintos apartados y se
elabor¢ a partir de instrumentos previamente utilizados en estudios sobre la observacion y el feedback entre
iguales, ya que el tiempo disponible no permitia elaborar un cuestionario original y pilotarlo. El primer
apartado recoge los datos biograficos (edad, sexo, lengua(s) materna(s), estudios, etc.) de los participantes.
El segundo estd basado en Adshead, White y Stephenson (2006) y consta de ocho afirmaciones sobre las
dinamicas de observacion y de feedback entre iguales que los participantes valoran de acuerdo con su nivel
de comodidad o incomodidad realizando estas dinamicas siguiendo una escala de Likert (1-5) (véase Fig.

1.
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Fig. 1 Valoracion de las dinamicas de observacion y de feedback entre iguales

El tercer apartado, basado en Good et al. (2006), también incluye una valoracion en una escala de Likert
(1-5) sobre el nivel de acuerdo o desacuerdo en este caso con respecto a distintos aspectos relacionados con
los beneficios de la observacion como, por ejemplo, el hecho de aprender a relacionar las actividades con
las competencias, los contenidos y los resultados de aprendizaje, mejorar la gestion de clase o definir el rol
del docente (véase Fig. 2).

Fig. 2 Valoracion de los beneficios de la observacion entre iguales
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La cuarta seccion consta de seis preguntas abiertas que pretenden recoger la experiencia de los participantes

observando y siendo observados, asi como los beneficios y los riesgos de dicha observacion entre iguales
(Todd, 2017) (véase Fig. 3).

Fig. 3 Experiencia, beneficios y riesgos de los participantes observando y siendo observados

El quinto y ultimo apartado se centra en valorar el nivel de acuerdo o desacuerdo con respecto a los procesos
de evaluacion entre iguales y sus beneficios para la mejora de la practica docente (Huisman, 2018) (Fig. 4).

Fig. 4 Valoracion de los procesos de evaluacion entre iguales y sus beneficios para la mejora de la practica docente

Cabe mencionar que la version del cuestionario que se administro al final del proyecto incluye un apartado
adicional con preguntas abiertas relacionadas con el visionado de videos de clase y el uso del instrumento
de observacion sistematica, que presentamos en la Fig. 5 a continuacion.
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Fig. 5 Valoracion sobre el visionado de videos y el uso de TIOS

3.3 Pauta de observacion

La pauta de observacion utilizada fue la Teacher Input Observation Scheme (T1OS) (Kersten et al., 2018),
disefiada especificamente para determinar la calidad de las practicas y del discurso del docente en el aula
de lenguas extranjeras y se estructura en los siguientes apartados: tipologia de tareas y actividades, input
verbal y noverbal del docente, oportunidades para la produccion oral y, por ultimo, estrategias para la
provision de feedback correctivo. Cada una de estas secciones esta formada por un nimero de items que se
deben calificar en una escala de Likert (0-5) en funcién de su grado de incidencia para dar una valoracion
de la practica docente.

3.4 Procedimiento

La intervencion pedagogica se estructura en tres fases: 1) entrenamiento, 2) observacion y evaluacion entre
iguales y 3) autoevaluacion. Durante la primera (fase de entrenamiento), los estudiantes se familiarizaron
con la pauta de observacion sistematica TIOS realizando una serie de actividades de reflexion que llevaron
a cabo a partir de grabaciones de clases de inglés como lengua extranjera en educacion primaria. Los videos
contenian preguntas sobre aspectos clave del proceso de ensefianza-aprendizaje de lenguas que los alumnos
contestaron en los foros de debate del campus virtual de las asignaturas comentando también las respuestas
de sus compaiieros.

En la segunda etapa del proyecto (fase de observacion y evaluacion entre iguales), se fomentd el uso
autonomo del instrumento de observacion sistematica (TIOS) para generar feedback entre iguales. Con esta
finalidad, el alumnado realiz6 unas simulaciones de aula en grupos de 4-5 personas, que se grabaron en
video. A partir de estas grabaciones, los estudiantes analizaron las simulaciones de sus compaiieros,
formulando una serie de comentarios a partir de los indicadores de TIOS e identificando areas de mejora.
Esta interaccion reflexiva se realizo en el entorno virtual de las asignaturas.

En la tercera y ultima fase del proyecto (fase de autoevaluacion), el alumnado tuvo que valorar su propia
actuacion docente a partir de los indicadores de TIOS y del feedback recibido por parte de los compafieros
y establecer algun objetivo de mejora. Esta valoracion final se recogidé en la memoria escrita que los
estudiantes entregaron en el marco de la evaluacion de las asignaturas, junto con la programacion de la
secuencia didactica implementada.
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3.5 Analisis de datos

En el presente estudio nos hemos centrado exclusivamente en el analisis de los datos cuantitativos y
cualitativos recogidos mediante el cuestionario que se administré antes y después de la intervencion
pedagogica. Los datos cuantitativos se analizaron con el programa estadistico SPSS 19 y la estadistica tanto
descriptiva como inferencial se ha realizado con simulacion de muestreo debido al tamafio reducido de los
grupos de participantes. Para las comparaciones inter e intragrupo se han utilizado tests T para muestras
independientes y muestras emparejadas. El nivel de la significacion estadistica se ha establecido en p =
0,05. Los datos cualitativos resultantes de las preguntas abiertas del cuestionario se han analizado en base
a una serie de categorias que se crearon para agrupar las respuestas atendiendo a criterios tematicos
relacionados con los objetivos del proyecto (Brown, 2009).

4. Resultados

Los resultados del apartado 2 del cuestionario de los estudiantes indican que tanto el grupo de segundo
curso (GI, Tabla 1) como el del ultimo curso (GM, Tabla 2) mejoraron su percepcion del grado de
comodidad a la hora de participar en dinamicas de observacion del inicio al final del proyecto de innovacion
docente. Esta mejora es estadisticamente significativa en el caso del GM (¢ (16) =-4,53, p < .001, 95% CI
[-0,81, -0,33]) con un efecto de tamafio grande (d =-1.06), y roza el umbral de la significacion estadistica
en el caso del GI (¢ (17) = -1,86, p = .08, 95% CI [-0,78, 0,01]), con un efecto de tamafio mediano (d = -
0.57).

Tabla 1. Resultados relacionados con la participacion en prdcticas de observacion (GI)

Segun se puede observar en la Tabla 1, al inicio del proyecto (T1), los aspectos con los que los estudiantes
del GI se sienten mas comodos, aunque sin llegar al valor de 4/5 (“Coémodo/a”), son el hecho de observar
a otros compafieros y compafieras impartiendo clases (Q2; 3,79/5) y de hacer observaciones a partir de
grabaciones de clases impartidas por otras personas (Q4; 3,79/5). Por otra parte, los aspectos que generan
mas incomodidad son el ser observados por otras personas (Q1; 2.47/5) y ser grabados para un analisis
posterior (Q3; 2,05/5). Al finalizar el proyecto (T2), estos aspectos siguen siendo los mas incémodos para
los estudiantes de este grupo, aunque se valoran como cémodos recibir feedback por parte del docente (Q7;
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4,28/5), recibir feedback por parte de sus compafieros y compaiieras (Q6; 4,17/5) y ser observados por sus
pares (Q2; 4,17/5).

Tabla 2. Resultados relacionados con la participacion en practicas de observacion (GM)

En cuanto al GM, al inicio del proyecto (T1), estos estudiantes, mayores y con mas experiencias de
observacion, se sienten comodos con ser observados por sus pares (Q2; 4,24/5), recibir feedback por parte
del docente (Q7; 4,18/5), asi como hacer observaciones a partir de grabaciones de clases impartidas por
otras personas (Q4; 4,06/5). Al igual que en el GI, los aspectos que generan mas incomodidad son ser
observados por otras personas (Q1; 2.94/5) y ser grabados para un analisis posterior (Q3; 2,06/5). Estos dos
ultimos aspectos contintian siendo los menos valorados en el T2; en cambio, el resto de ellos son valorados
como comodos al finalizar el proyecto. Destaca el hecho de ser observados por sus pares (Q2; 4,76/5), con
la valoracién mas alta, tanto al inicio como al final del proyecto.

Hay muy pocas diferencias estadisticamente significativas entre los dos grupos en el T1. Al inicio del
proyecto, el GM expresa estar mas comodo con recibir feedback sobre su practica docente por parte de la
profesora (Q7) que el GI, seguramente debido a su recorrido académico mas largo y haber tenido mas
oportunidades de experimentar este tipo de retroalimentacion a lo largo del tiempo (¢ (26,24) = -2,03, p =
0,05, 95% CI [-1,41, -0,01]). No obstante, el tamafio del efecto es muy pequefio (d =-0,15) a causa de la
gran variacion de respuestas dentro del GI. Al finalizar la intervencion, hay mas diferencias significativas
entre los dos grupos. Los estudiantes del GI se muestran significativamente mas incomodos que sus
compafieros mayores respecto a ser observado durante las simulaciones de clases (Q1; ¢ (33) =-3,99, p <
0,001, 95% CI [-1,74, -0,56]; efecto de tamafio mediano (d =-0,71) ) y a ser grabados para un analisis
posterior (Q3; ¢(33)=-3,51, p<0,001, 95% CI [-1,88, -0,50]; efecto de tamafio grande (d =-1,19)). Al no
haber experimentado nunca, 0 muy poco, la observacion y la retroalimentacion entre iguales, el GI podria
haber idealizado estas practicas en un inicio y ajustado su valoracion después de la intervencion. El GM se
siente significativamente mas comodo con el hecho de observar a sus compafieros durante las simulaciones
de clases que el GI (Q2; £ (25,65) = -2,04, p =0,05, 95% CI [-1,20, 0,00]; efecto de tamafio mediano (d =-
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0,67)). Sumadurez podria haberlos ayudado a asumir el rol del observador y las responsabilidades asociadas
con éste mas facilmente.

En relacion a los beneficios de la observacion para el desempeio de la actividad docente que se recogen en
el apartado 3 del cuestionario, no hay diferencias significativas entre las valoraciones de cada uno de los
grupos al inicio y al final del proyecto. Como se puede observar en la Tabla 3, en el T1 los estudiantes del
GI estuvieron de acuerdo con todos los aspectos contemplados en este apartado, sobre todo con el impacto
de la observacion en la mejora de la interaccion con el alumnado (Q4; 4,74/5) y de la gestion del aula (Q5;
4,79/5), asi como sus beneficios para aprender a relacionar las actividades con las competencias, los
contenidos y los objetivos de aprendizaje (Q6; 4,53/5), ser flexible y adaptarse a las condiciones del aula
(Q9; 4,68/5) y gestionar el ritmo de la clase (Q11; 4,63/5). En el T2, las valoraciones de la mayoria de los
items son ligeramente mas bajas que al inicio del proyecto. Los estudiantes siguen estando de acuerdo con
el impacto positivo de la observacion en las diferentes dimensiones de la actividad docente, aunque se
muestran mas escépticos respecto a sus beneficios para la programacion de actividades de aula en relacion
con las competencias, los contenidos y los objetivos de aprendizaje (Q6; 3,89/5) y la mejora de la expresion
oral en el aula (Q8; 3,94/5). No obstante, la desviacion estandar de estos dos items indica que hay mucha
variacion en las respuestas de este grupo.

Tabla 3. Resultados relacionados con los beneficios de la observacion de clases (GI)

Con respecto al GM (véase Tabla 4), los estudiantes del GM también estuvieron de acuerdo con la mayoria
de los items del apartado 3 del cuestionario en el T1, aunque, a diferencia de sus compaferos de segundo
curso, se mostraron escépticos de entrada con el impacto que la observacion pueda tener en su capacidad
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de relacionar actividades docentes con las competencias, los contenidos y los objetivos de aprendizaje (Q6;
3,88/5). En el T2, los estudiantes estan de acuerdo con todos los items, mejorando sus valoraciones con
respecto al T1, a diferencia de sus compatfieros del GI.

Tabla 4. Resultados relacionados con los beneficios de la observacion de clases (GM)

En cuanto a las diferencias entre los grupos, se encontraron diferencias estadisticamente significativas solo
en el T1, concretamente con respecto al impacto positivo de la observacion de clase en aprender a relacionar
las actividades con las competencias, contenidos y objetivos de aprendizaje (Q6) y en utilizar los materiales
de aprendizaje en relacion con los objetivos (Q7). En ambos casos, los estudiantes del GI estuvieron mas
de acuerdo con estas afirmaciones que sus compafieros del GM (¢ (34) =2,77,p=0,01,95% CI [117, 1,12],
efecto de tamafio grande (d =0,93) en el caso de Q6; ¢ (34) = 2,06, p = 0,05, 95% CI1[0,01, 0,90], efecto de
tamafio mediano (d = 0,67) en el case de Q7). Todas estas diferencias desaparecieron después de la
intervencion.

Con respecto al feedback entre iguales (apartado 5 del cuestionario), los dos grupos tienen una actitud
favorable hacia este tipo de retroalimentacion y sus valoraciones mejoran del inicio al final del proyecto,
aunque la diferencia solo llega a ser marginalmente significativa en el caso del GM (¢ (16) =-2,03, p = 0,07,
95% CI [-0,32, -0,00]) con un efecto de tamafio mediano (d =-0,53). Si entramos en el detalle de los
diferentes items, en la Tabla 5 podemos apreciar que los estudiantes del GI estan de acuerdo con todos los
aspectos planteados en este apartado del cuestionario al inicio del proyecto. Es preciso aclarar que el item
Q3 sobre el docente como unica fuente de feedback es un item invertido y una valoracion alta indica una
actitud negativa hacia esta afirmacion. Destaca la valoracion de la capacidad de proporcionar feedback
constructivo como habilidad capital para los estudiantes de los grados de maestro/a (Q2; 4,94/5). En el T2,
las valoraciones son inferiores o se mantienen al mismo nivel que en el T1, excepto con respecto a la
capacidad de mejorar a partir del feedback de los compafieros y de proporcionar feedback de calidad a los
compafieros cuyas valoraciones suben ligeramente (Q6; 4,78/5; Q7; 4,50/5). El descenso en la valoracion
del item Q3 (item invertido) podria ser indicativo de una matizacion en la percepcion que tienen los
estudiantes del papel del docente en los procesos de retroalimentacion, posiblemente a raiz del feedback
recibido en las dindmicas de retroalimentacion entre iguales que no cumplié con sus expectativas.
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Tabla 5. Resultados relacionados con el feedback entre iguales (GI)

Los estudiantes del GM también valoraron muy positivamente todos los aspectos relacionados con el
feedback entre iguales, tanto en el T1 como en el T2, como se recoge en la Tabla 6. A diferencia de sus
compafieros del GI, todas las valoraciones mejoraron ligeramente del inicio al final del proyecto, excepto
con respecto a la necesidad de que el feedback sobre la simulaciéon de clase fuera proporcionado
exclusivamente por el docente de la asignatura (Q3; 4,29/5). Como hemos comentado anteriormente, se
trata de un item invertido y esta disminucion podria estar relacionada con una revalorizacion del papel que
desempeifia el docente en la retroalimentacion a consecuencia de recibir un feedback poco elaborado por
parte de sus compaifieros. El item mejor valorado tanto en el T1 como en el T2 es la capacidad de
proporcionar feedback constructivo como habilidad capital para los estudiantes de los grados de maestro
(Q4; 4,88/5 y 4,94/5). En el T2, los estudiantes valoran también como muy relevante la capacidad de
mejorar a partir del feedback de los compafieros como habilidad esencial para los estudiantes de los grados
de maestro (Q6; 4,94/5).
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Tabla 6. Resultados relacionados con el feedback entre iguales (GM)

Con respecto a las diferencias entre grupos, estas surgen solo en el T2, al finalizar la intervencion y todas
a favor del GM. Los estudiantes de este grupo estan mas convencidos que sus compaifieros del GI de que
participar en dinamicas de feedback entre iguales es til para su formacion como futuros maestros (Q1; (¢
(32,80) =-2,37, p = 0,02, 95% CI [-0,70, -0,05]) con un efecto de tamafio mediano (d =-0,79)). También
estan de acuerdo en mayor proporcion que el GI con el hecho de que recibir feedback es til para la tarea
de maestro en educacion primaria (Q2; (¢ (31,73) =-2,47, p = 0,02, 95% CI [-0,69, -0,07]) con un efecto de
tamafio grande (d =-0,84)). Los alumnos del GM muestran mas convencimiento de que la capacidad de
proveer feedback constructivo es muy importante para el alumnado de los grados de maestros (Q4; (¢ (25,31)
=-2,13, p = 0,04, 95% CI [-0,54, -0,01]) con un efecto de tamafio mediano (d =-0,70)) y que el feedback
que proporcionan a sus compaieros sirve para mejorar (QS; (¢ (33) =-2,04, p = 0,05, 95% CI [- 0,74, 0,00])
con un efecto de tamafio mediano (d =-0,53)).

Por ultimo, en referencia a las preguntas abiertas (apartado 4 del cuestionario), podemos afirmar que ambos
grupos reconocen tener cierta experiencia con la observacion de clases, aunque en distinta medida, ya que
se encuentran en distintos cursos dentro del grado de maestro. Por un lado, los alumnos del GI destacan que
unicamente han tenido observaciones de clase en algunas asignaturas de primer curso. Por otro lado, los
alumnos del GM reconocen su experiencia como observadores tanto en las simulaciones realizadas en
varias asignaturas como durante los distintos periodos de practicas (3 periodos de 1 mes a 4 meses de
duracion) en centros educativos realizados a lo largo del grado. Ademas, también reconocen haber sido
observados en alguna ocasion en las mismas circunstancias descritas anteriormente, con mayor frecuencia
en el caso de los alumnos del GM durante su practicum.

Por lo que se refiere a los beneficios de la observacion para la persona observada, los alumnos de ambos
grupos coinciden en la oportunidad que les brinda para recibir un retorno que permita identificar puntos
fuertes y, especialmente, aspectos a mejorar, mayoritariamente relacionados con la gestion del aula y la
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correcta implementacion de distintas metodologias y estrategias docentes. Ambos grupos también afirman
que puede ayudarles a superar cierto miedo a ser observados, ganar confianza y tener una mayor motivacion
para seguir formandose como futuros maestros, observacion especialmente relevante en el caso del GI.
Ademas, al final del proyecto, este mismo grupo apunta a la importancia de aprender a observar y analizar
para poder reflexionar sobre la propia practica docente y la de los demas. También incluyen este punto los
alumnos del GM y ademas ponen el acento en la profundidad de la reflexién que han llevado a cabo después
de la observacion.

En cuanto a los beneficios de la observacion para la persona que observa, los alumnos ponen de relieve que
el poder identificar buenas practicas y ponerlas posteriormente en practica, asi como tomar consciencia de
practicas poco efectivas que conviene evitar. Ademas, al final del proyecto, los dos grupos destacan el poder
de la observacion para aprender a analizar la practica docente de los demas, ver la evolucion de los
compaiieros y poder establecer puntos de conexion con la propia practica docente a través de la reflexion
fundamentada.

Si nos centramos en los posibles riesgos de la observacion de clase para la persona observada, los
participantes de ambos grupos coinciden en sefialar los nervios y la incomodidad que puede sentir esta
persona y como esto puede afectar negativamente a su actuacion docente tanto al inicio como al final del
proyecto. Ademas, algunos alumnos del GM indican que el ser observado de manera puntual puede dar
lugar a una evaluacion que no represente el estilo y la actuacion de la persona observada. Para la persona
que observa también se mencionan una serie de riesgos como, por ejemplo, no ser suficientemente objetiva,
no tener suficiente informacion del contexto que se observa o verse sobrepasada por la cantidad de aspectos
que hay que identificar y valorar. Por ultimo, también existe cierto riesgo de que la persona que observa
llegue a incorporar malas practicas que tome como validas por falta de conocimiento y experiencia.

Ademas, al final del proyecto, los estudiantes contestaron unas preguntas relacionadas con el uso de videos
y la herramienta TIOS. En este sentido, tanto en el GI como el GM destacan la importancia de visionar
grabaciones reales de distintas clases para completar su formacion identificando buenas practicas y
analizandolas en un contexto real. El uso de TIOS ha facilitado el analisis sistematico de distintos aspectos
de la actuacién docente y, por consiguiente, a tomar consciencia y mejorar ciertos aspectos de su propia
practica. No obstante, algunos estudiantes de ambos grupos reconocen cierto grado de dificultad para
familiarizarse con la herramienta al inicio del proyecto y para asignar una valoraciéon de manera objetiva a
cada uno de los items de los distintos apartados de TIOS. Los estudiantes del GM afiaden que es necesario
tener acceso a grabaciones de muchas situaciones distintas para aprender de contextos diversos que planteen
distintas situaciones de aula. Ademads, uno de los estudiantes de este grupo subraya también la necesidad
de realizar este tipo de actividades formativas desde los primeros afios del grado y que se conviertan en una
practica habitual.

En 1ltimo lugar, sobre el papel de la herramienta TIOS para dar feedback a sus compafieros, todos los
alumnos coinciden en reconocer que ha sido una buena guia, dado que les ha permitido realizar criticas
constructivas y considerar distintos aspectos que seguramente no habrian tenido en cuenta sin este soporte.

2022, Universitat Politécnica de Valéncia
Congreso In-Red (2022)
158



Alexandra Vraciu, Anna Marsol, Iris Sola y Montserrat Casanovas

5. Conclusiones

A partir del anélisis de los datos recogidos hemos podido documentar de qué manera ha evolucionado la
percepcion de los dos grupos analizados sobre la relevancia de la observacion y el feedback entre iguales
para su formacion como docentes, asi como de qué manera estas herramientas pueden ayudar a su desarrollo
competencial como profesionales de la docencia.

En lineas generales, podemos constatar una evolucion positiva en la percepcion sobre el impacto de la
observacion y el feedback entre iguales tanto en el GI como en el GM, aunque hay que destacar una mejora
mas notable en el segundo grupo. El hecho de que los estudiantes del GM cuenten con mayor experiencia
previa y, por consiguiente, hayan ido integrando el rol de observadores y/o observados a lo largo de su
formacion de grado puede haber influido en como han percibido y aprovechado las dindmicas de
observacion y evaluacion implementadas en este proyecto. Ademas, el perfil académico de los estudiantes
del GM , mas especializado, y su mayor conciencia de las necesidades competenciales de la profesion
docente también pueden haber contribuido a realzar las diferencias observadas entre los dos grupos. La
intervencion llevada a cabo también ha tenido un impacto positivo en el GI y ha ayudado a los estudiantes
menos experimentados a coger confianza en el uso de las dindmicas de observacion y a ser capaces de
proporcionar un feedback fundamentado a sus compaiieros. Los datos recogidos y analizados nos han
permitido, pues, documentar como la intervencion llevada a cabo, a pesar de estar muy circunscrita
temporalmente, ha tenido una incidencia en la percepcion de los estudiantes respecto a la relevancia de la
observacion y el feedback entre iguales en su formacion.

Los resultados muestran asimismo el papel fundamental de la pauta de observacion estructurada en el
desarrollo de la competencia reflexiva y la alfabetizacion evaluadora de los estudiantes. Ambos grupos
destacan como han aprendido a observar, analizar y proporcionar feedback constructivo con la ayuda de los
indicadores proporcionados en TIOS. Las pautas de observacion basadas en la investigacion educativa son
herramientas muy utiles para formar la mirada de los estudiantes hacia la practica docente, propia y de
otros, y profundizar el proceso de retroalimentacion entre iguales, como se ejemplifica en esta
investigacion.

Nuestro estudio tiene algunas limitaciones, entre ellas el hecho de haber realizado la intervencion
pedagogica en un marco temporal muy breve (tres meses) y con un niumero limitado de participantes. Con
la finalidad de superar estas limitaciones, el estudio se implementara en mas grupos, de diferentes cursos,
y a lo largo de todo un curso académico. Con mas tiempo, se podra, ademas, afiadir un paso final a la
intervencion, en el que los estudiantes puedan redefinir su programacion didactica a partir del feedback
recibido y volver a implementarla para iniciar un nuevo ciclo de observacion/retroalimentacion.
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Abstract

Objective/s: To assess the process of acquiring competence in scientific dissemination among students at
the La Fe School of Nursing in Valencia.

Development of the innovation: Four cycles of group work were implemented. Each group creates scientific
dissemination documents focused on a work topic related to the subject of Physical Activity and Health
Promotion in Nursing. Each work is co-evaluated by peers using an analytical rubric, with 10 learning
domains, and this evaluation is returned before the creation of the next document. At the end of the 4 work
cycles, 8 teachers external to the activity assessed the dissemination papers using the same co-assessment
rubric, anonymously and blinded.

Results: Acquisition of competence in the domains studied showed significant improvements with
repetition of the tasks. The study differentiated by groups shows that learning becomes uniform in 6 of the
10 competencies, showing significant differences in learning between groups in 4 of the domains.

Conclusions: Repetition of the task and co-assessment improves the acquisition of competences in science
popularisation. The moment of greatest evolution occurs between the second and third repetition of the
task, slowing down this benefit between the third and fourth repetition.

Keywords: Science communication, analytical rubric, competence assessment, physical activity, nursing.
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Divulgacion cientifica: aprender haciendo y coevaluando

Resumen
Objetivo: Valorar el proceso de adquisicion de la competencia en divulgacion cientifica del
alumnado de la Escuela de Enfermeria de la Fe de Valencia.

Desarrollo de la innovacion: Se implementaron cuatro ciclos de trabajo grupal. Cada grupo crea
documentos de divulgacion cientifica centrados en una tematica de trabajo relacionada con la asignatura de
Actividad fisica y Promocion de la salud en Enfermeria. Cada trabajo es coevaluado por pares mediante
rubrica analitica, con 10 dominios de aprendizaje, y se devuelve esta evaluacion antes de la creacion del
siguiente documento. Finalizados los 4 ciclos de trabajo, 8 docentes externos a la actividad valoraron los
documentos de divulgacion utilizando la misma rubrica de coevaluacion, de forma andénima y cegada.

Resultados: La adquisicion de competencia en los dominios estudiados mostraron mejoras
significativas con la repeticion de las tareas. En el estudio diferenciado por grupos se muestra que el
aprendizaje se vuelve uniforme en 6 de las 10 competencias, mostrando diferencias significativas de
aprendizaje entre grupos en 4 de los dominios.

Conclusiones: La repeticion de la tarea y la coevaluacion mejora la adquisicién de competencias en
divulgacion cientifica. El momento de mayor evolucion se produce entre la segunda y tercera repeticion de
la tarea, ralentizando este beneficio entre la tercera y cuarta repeticion.

Palabras clave: Divulgacion cientifica, rubrica analitica, evaluacion de competencias, actividad fisica,
enfermeria

1. Introduccion

Los estudios de grado de Enfermeria conducen a la obtencion del titulo de grado mediante la adquisicion
de un conjunto de competencias basicas, generales y especificas de la profesion. Entre las competencias
generales destacan la competencia G-23 que se describe como: “desarrollar acciones de educacion para la
salud utilizando estrategias adecuadas a las personas, familias y comunidades, poniendo al alcance de la
poblacién y en un lenguaje comprensible la informacion cientifica y las recomendaciones que se deriven”
0 la competencia G-32 descrita como: “conocer, valorar criticamente y saber utilizar las fuentes de
informacion clinica, biomédica y sanitaria, para obtener, organizar, interpretar y comunicar la informacion
cientifica y epidemioldgica”, relacionadas con las estrategias de educacion para la salud y de divulgacion
cientifica de los conocimientos de la profesion (Universidad de Valencia, 2011). Para la adquisicion de
estas competencias se pueden implementar intervenciones transversales en distintas asignaturas para
alcanzar resultados de aprendizaje dirigidos a la creacion de documentos de caracter divulgativo, su analisis
y valoracion critica.

1.1. Divulgacion cientifica

La divulgacion cientifica y el uso de los recursos en red para obtener esta informacion se esta
universalizando entre la poblacion universitaria y entre la poblacion general. Adaptandose a esta situacion,
el entorno universitario promueve tanto la busqueda como la creacion de recursos de divulgacion cientifica
de calidad dirigidos a la adquisicion de competencias especificas profesionales asi como a mejorar los
resultados de aprendizaje del alumnado (Bilk y Goldstein, 2013).

Los recursos de divulgacion cientifica en red pueden ser muy variados atendiendo a su formato de
presentacion o a la poblacion a la que van dirigidos. Entre estos recursos se encuentra la bitadcora digital o
blog, espacio virtual donde el autor inserta contenidos que comparte con sus potenciales lectores. Estos
contenidos suelen estar dirigidos a un tema de interés para el autor y permite el intercambio de opiniones
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con sus lectores. Para que este recurso sea atractivo para la poblacion requiere de una gran implicacion del
autor en el diseflo y la creacion de documentos de forma rigurosa y asequible Ademas habra de desarrollar
una estrategia de comunicacion basada en la simplificacion del contenido sin perder la calidad del mismo.
Y, por ultimo, crear unos contenidos basados en la accesibilidad y en la urgencia del consumo de la
informacion (Semir, 2015).

La bitacora digital o blog, en su aplicacion docente, ha sido identificada por el alumnado como un recurso
complejo que requiere un alto nivel de compromiso en su creacion. Los estudiantes reconocen que la
creacion de los documentos exige un alto conocimiento de la materia a tratar para transformarla en material
accesible ¢ interesante para la potencial poblacion lectora (Gaytan, 2016). Por ultimo, destacar que los
documentos divulgativos tienen como finalidad promover la reflexion basada en los contenidos y el
fomento del uso y la adherencia al recurso de los lectores (Semir, 2015).

Para alcanzar estos objetivos técnicos, criticos y de usabilidad del recurso es necesaria una formacion previa
(Pasaro y Gaytan, 2010), por lo que la experiencia repetida y coevaluada por pares podria favorecer la mejor
adquisicion de esta competencia.

1.2. Uso de la riabrica y coevaluaciéon

En el Espacio Europeo de Educacion Superior el uso de metodologias activas de aprendizaje exigen nuevas
estrategias de evaluacion (Quesada-Serra, Rodriguez-Goémez e Ibarra-Saiz, 2016) y las rubricas han sido
uno de los instrumentos mas utilizados para evaluar la adquisicion de competencias (Cebrian, 2014).

Las rabricas o matrices de evaluacion son instrumentos de medida en los cuales se establecen criterios y
estandares por niveles, mediante la disposicion de escalas, que permiten determinar la calidad de la
ejecucion de los estudiantes en tareas especifica (Espinoza, 2018). Estas rubricas se pueden aplicar en la
autoevaluacion y coevaluacion por parte del alumnado, asi como en la heteroevaluacion de la actividad
educativa (Marin, Guzman y Castro, 2012).

Entre los tipos de rabricas encontramos rubricas holisticas, con una vision global de la actividad, y rabricas
analiticas, mas especificas y que permiten un analisis mas detallado de aquellas competencias y resultados
de aprendizaje que se deseen adquirir durante la ejecucion de una actividad (Espinoza, 2018). El uso de
rubricas analiticas presenta grandes beneficios para el alumnado, como pueden ser: planificar sus tareas,
comprobar sus progresos, mejorar su rendimiento, reducir su nivel de estrés y mejorar el nivel de autocritica
(McKevitt, 2016; Ferri, De la Rosa-Ramirez, Arrieta, Samper y Lépez-Martinez, 2021), por lo que son mas
utilizadas en los procesos de autoaprendizaje. Ademas, el uso repetido de la rubrica analitica produce un
efecto sinérgico entre los fines de la tarea propuesta y la capacidad de autocritica del alumnado (Bosch,
Lleonart y Garcia, 2020; Bosch-Roig, Lleonart-Garcia, Bosch-Roig y Madrid-Garcia, 2021). Por todos
estos motivos, el uso de rubricas analiticas fomenta el aprendizaje y el andlisis critico, elementos
fundamentales en el desarrollo de contenidos de divulgacion cientifica.

Por tltimo, destacar que el uso de la coevaluacion mediante la rubrica analitica permite concretar,
consensuar y socializar los criterios de evaluacion, facilitando un proceso de aprendizaje mas uniforme, asi
como la deteccion de dificultades en el aprendizaje y la solicitud de ayuda para alcanzarlo (Sabariego, 2015;
Fraile, Panadero y Pardo, 2017; Pérez-Sanchez, Pérez-Sanchez y Lopez-Jiménez, 2017). Otros autores han
destacado que la coevaluacion facilita que el alumno encuentre mayor sentido a la experiencia de
aprendizaje. Ademas favorece la negociacion y el trabajo en equipo, fomenta el pensamiento reflexivo,
critico e independiente, y aporta un sentimiento de comunidad y pertenencia al grupo de trabajo (Carless y
Chan, 2017; Caballé, 2011 ¢ Ibarra-Saiz, 2012).
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2. Objetivos

- Evaluar la mejora de la capacidad para adaptar estrategias de educacion para la salud al entorno
de la bitacora virtual o blog en los alumnos matriculados en la asignatura Actividad Fisica y
Promocion de la Salud del grado de Enfermeria mediante procesos de autoevaluacion utilizando
una rubrica analitica.

- Evidenciar la mejora en el conocimieno, valoracion critica y uso de las fuentes cientificas para
implementar estrategias de educacion para la salud al entorno virtual del blog en los alumnos
matriculados en la asignatura Actividad Fisica y Promocion de la Salud del grado de Enfermeria
mediante procesos de autoevaluacion utilizando una rubrica analitica.

- Valorar el uso de la rubrica analitica como herramienta de mejora en el proceso de adquisicion de
compentencias relacionadas con la divulgacion cientifica en los alumnos matriculados en la
asignatura Actividad Fisica y Promocion de la Salud del grado de Enfermeria mediante procesos
de autoevaluacion utilizando una ribrica analitica.

3. Desarrollo de la innovacion

Estudiantes matriculados en la asignatura de Actividad Fisica y Promocioén de la Salud en Enfermeria en el
curso 2020-21.

De los 19 estudiantes inscritos en la asignatura, 18 cumplimentaron el consentimiento informado, creando
6 grupos de trabajo compuestos por 3 personas. La persona que no cumplimenté el consentimiento decidid
no participar en esta actividad de la asignatura.

Se planted una actividad grupal dividida en 8 tareas. Cuatro tareas de creacion documentos de divulgacion
cientifica y cuatro de coevaluacion mediante una ribrica analitica.

3.1. Creacion de documentos de divulgacion cientifica: entradas de blog

Consistio en la creacion de 4 documentos de divulgacion cientifica con formato de entrada de blog (de El
a E4) en grupos de tres personas, conformandose 6 grupos de trabajo (de G1 a G6).

La tematica propuesta para la redaccion estaba vinculada a la asignatura y tenia un caracter evolutivo. Cada
grupo eligié un problema de salud y realizo cuatro documentos sobre el mismo problema: E1) relacionando
fisiologia del ejercicio y el problema de salud especifico; E2) mostrando herramientas de valoracion de la
condicion fisica relacionadas con el problema de salud; E3) aplicando técnicas y modelos de cambio de
conducta para la promocion del ejercicio fisico, y E4) proponiendo un plan de ejercicios especificos para
la prevencion o control del problema de salud.

3.2. Coevaluacién de los documentos de divulgacion cientifica entre iguales

Tras la realizacion de cada entrada de blog y de forma anénima, cada grupo evalud los documentos del
resto de participantes mediante la aplicacion de una rubrica desarrollada con este fin durante primer
cuatrimestre del curso 2020-21 (tabla 1). Las evaluaciones mediante la ribrica y las recomendaciones de
mejora propuestas por cada grupo fueron devueltas al resto de participantes de forma anénima.

3.3. Protocolo de la actividad

En cada ciclo de trabajo, compuesto por creacion de documento y coevaluacion, el grupo entregaba la
entrada de blog el dia 0, era anonimizado por el profesor y se devolvia al resto de grupos para la
coevaluacion. Cada grupo disponia de 7 dias para la evaluacion y para realizar propuestas de mejora de los
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documentos recibidos. Las evaluaciones relacionadas con cada grupo eran unificadas por el profesor en un
solo documento y éste era devuelto los creadores de la entrada. Recibidas las evaluaciones se iniciaba el
periodo de 7 dias para la creacion de un nuevo documento. Los 4 ciclos de creacion, coevaluacion y
devolucion de resultados, siguiendo el protocolo que se muestra en la figura 1, requerian de 84 dias, pero
se permitié un margen de 14 dias para evitar conflictos con los periodos festivos del cuatrimestre, quedando

la duracién de la actividad en 98 dias.

Creacion

documento de
divulgacion

/7

Devolucién de
evaluacion y
recomendacione
s a cada grupo

Anonimizacion
de documentos
por parte del
profesorado

Unificacién de
evaluaciones por
grupos por parte

del profesor <

Evaluacién por
pares

Figura 1: Protocolo de trabajo

3.4. Evaluacion de la actividad

Para valorar la efectividad de esta innovacion educativa, se cre6 un equipo con los 9 docentes que durante
el primer cuatrimestre del curso 2020-21 crearon la ribrica analitica para la actividad (Tabla 1). De los 9
integrantes, 8 realizaron una evaluacion objetiva, anénima y cegada mediante el uso de la misma rubrica
analitica, de los documentos creados por el alumnado. Esta evaluacion externa o heteroevaluacion fue
coordinada por el profesor de la asignatura Actividad fisica y promocion de la salud en Enfermeria, que se
realizé pasadas tres semanas de la finalizacion de la actividad.

Las heteroevaluaciones de los documentos se realizaron siguiendo el protocolo mostrado a continuacion:

El profesor de la asignatura realizé un dossier anonimo que recogia todos los documentos cegados a evaluar
de forma aleatoria. Tras cada documento se incluyd la rubrica para facilitar la evaluacion independiente.
Finalmente, el dossier fue enviado a los docentes con un documento que solicitaba que no hubiese
transmision de informacion entre los miembros del equipo. La recepcion de los documentos se centralizo
en el profesor de la asignatura. Todo el envio de documentacion se realizo por via mail.

3.5. Instrumento de evaluacion: Ruabrica analitica

La rabrica analitica utilizada es una herramienta con 10 dimensiones: (1) titulo, (2) estructura de contenido,
(3) uso recursos graficos, (4) tematica de contenido, (5) propuesta de ampliacion, (6) extension del
contenido, (7) ortografia y gramatica, (8) presentacion del contenido, (9) valoracion global e (10) interés
suscitado. Cada dimension es evaluada en base a cuatro niveles de desempefio, valorados de 1 a 4:
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insuficiente, regular, bueno o muy bueno. Tanto las dimensiones como los niveles de desempefio quedan

descritos en la rubrica.

Para la valoracion total de la ribrica, tres de las dimensiones son afectadas por un factor de correccion

duplicador de su valor: estructura de contenido, propuesta de ampliacion e interés suscitado. Este factor de

correccion fue acordado tanto por el equipo de trabajo y refrendado por el alumnado que realizé el pilotaje.

Con estos criterios la puntuaciéon minima de la ribrica es de 13 puntos y el maximo es de 52 puntos, sin

identificar punto de corte en su interpretacion.

Tabla 1. Rubrica para la creacion de contenidos de divulgacion cientifica en blogs

Dimension/Niveles de
desempeiio

Muy bueno (4)

Regular (2)

Insuficiente (1)

Titulo (x1)

Estructura de contenido (x2)
1. Introduccion

2. Objetivo/pregunta

3. Desarrollo

4. Conclusion

Uso de recursos
imagenes (x1)

1. Incluye una imagen ilustrativa de
la tematica

2. Incluye un grafico, algoritmo o

graficos e

iconografia ~ que  facilita la
comprension
Criterios calidad: imagenes

estaticas, contenido claro y uso
colores baja intensidad.

Temaitica del contenido (x1)

1. Ajuste del contenido (Puntua de 0
a6)

2. Interés del contenido(Puntua de 0
ad)

Propuesta de ampliacion (x2)

1. Realiza propuestas de ampliacion
de contenido mediante
enlaces/hipervinculos o referencias
bibliograficas de calidad

Criterios calidad: documentos
institucionales, sociedades cientificas
o revistas cientificas de menos de 5
afios de antigiiedad

Extension de contenido (x1)

(entre 300 y 500 palabras)

Ortografia y gramatica (x1)

El titulo es creativo,
informativo y
comprensible.

El texto presenta un
buen desarrollo de
los cuatro
elementos
estructurales

Incluye los dos
criterios con
recursos de calidad.

Puntuacion  total

entre 8 y 10

Incluye enlaces y
bibliografia de
calidad

Se ajusta a las

limitaciones
solicitadas.

Sin errores
gramaticales ni
ortograficos

Bueno (3)

El titulo es
informativo y
comprensible

El texto presenta un
buen desarrollo en
tres de los
elementos
estructurales

Incluye un grafico,

algoritmo o
iconografia de
calidlad y una
imagen baja

calidad, o bien no
usa imagen

Puntuacion  total

entre Sy 7

Incluye enlaces de
calidad
bibliografia de baja
calidad

Sobrepasa un 10%.
Entre 260-300 o

entre 500-540
palabras

Sin errores
gramaticales y

entre 1 y 3 errores
ortograficos

El titulo es
comprensible.

El texto presenta un
buen desarrollo en
dos de los
elementos
estructurales

Incluye una imagen
ilustrativa de
calidad 'y un
grafico, algoritmo o
iconografia de
escasa calidad.

Puntuacion  total

entre 3y 4

Incluye enlaces y
bibliografia de baja
calidad

Sobrepasa un 20%.
Entre 220-259 o

entre 541-580
palabras
Con errores

gramaticales o con
mas de 3 errores
ortograficos
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El titulo no cumple
criterios propuestos

o utiliza titulos
engafiosos
El texto presenta un

buen desarrollo en
solo uno de los

elementos
estructurales. O no
presenta la
estructura
propuesta.
Utiliza ambos
recursos de baja

calidad [ no

incluye grafico,
algoritmo o
iconografia.
Puntuaciéon  total
entre 0y 2

No incluye enlaces
ni bibliografia o
incluye enlaces y
bibliografia de baja
calidad.

Sobrepasa un 30%.
Menos de 219
palabras o mas de
581 palabras
Con

gramaticales y con

errores

mas de 3 errores
ortograficos
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Presentacién del contenido (x1) Cumple con los tres Cumple con dos Cumple conunode No cumple con los
I8 Interhneadg de 1,5. i requisitos de la requisitos de la los requisitos de la requisitos de la
2. Tamaio y tipo de letra: Times New  dimension de o i ahmensGn i chmenstim
Roman 14 manera adecuada

manera adecuada manera adecuada

3. Estilo de fuente adecuado. Uso de
negrita para destacar, evita cursiva,
discreto uso del color en titulos.
Valoracion global del trabajo (x1)  Puntuacion  total Puntuacion  total Puntuacion  total Puntuaciéon  total
Valoraciéon  entre 10 (mejor entre 8 y 10 entre 5y 7 entre 3y 4 entre 0y 2
valoracion) y 0 (peor valoracion)

Interés suscitado para consultar Puntuacion  total Puntuacion  total Puntuaciéon  total Puntuacion  total
otros contenidos del blog (x2) entre 8 y 10 entre 5y 7 entre 3 y 4 entre 0y 2
Valoracion  entre 10  (mejor

valoracion) y 0 (peor valoracion)

3.6. Analisis estadistico

Se realiz6 el andlisis estadistico de los resultados de la rabrica devueltos por los docentes tras evaluar las
entradas de blog creadas por los estudiantes. Se realizé un estudio descriptivo y analitico de cada entrada
de blog de manera global (E1, E2, E3 y E4) y un estudio descriptivo y analitico especifico agrupando las
entradas por el grupo creador (G1, G2, G2, G4, G5, G6).

En cada estudio se realiz6 la siguiente secuencia de analisis: descripcion de los resultados por dimensiones
de la ribrica y la puntuacion total, mostrando la media y desviacion estandar; analisis de la normalidad de
las dimensiones mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov; analisis de comparacion de medias mediante
ANOVA o Kruskal-Wallis, segtin la distribucion de los resultados; y, por Gltimo se comprob6 el nivel de
fiabilidad de la rubrica para cada una de las entradas mediante la prueba de Alfa de Cronbach.

La prueba de Kolmogorov-Smirnov se considerd que mostraba una distribucién no normal cuando la p era
menor de 0.05. Tanto para el test ANOVA como Kruskal-Wallis se considero significativo un resultado de
p menor de 0.05. El nivel de fiabilidad de Alfa de Cronbach se considero aceptable cuando el resultado del
mismo estaba entre 0.7 y 0.79, y para cifras superiores a 0.8 se consideré como una fiabilidad buena o
excelente (George y Mallery, 2003)

El analisis estadistico se realizé mediante el uso del paquete informatico SPSS 21.0.
3.7. Etica

Para respetar el principio de autonomia de los participantes, una semana antes del inicio del estudio, el
profesor explicé la actividad en clase y entregd un consentimiento informado a cada participante. Se
determind que esta actividad no tendria repercusion en la nota final de la asignatura pero formaba parte del
programa de la asignatura. Por tanto, las personas que no quisieran ceder sus datos para el estudio no
tendrian repercusion en la nota de la asignatura.

4. Resultados

En la tabla 2 se presentan los resultados descriptivos de las 4 entradas de blog, indicando la media y
desviacion estandar tras la evaluacion de los docentes para cada dimension de la ribrica y para la puntuacion
total.

EEINT3

De las diez dimensiones analizadas en la ribrica, tres de ellas (“extension”, “ortografia” y “presentacion’)
presentaron un nivel de desempefio muy bueno desde la primera entrada y en todos los grupos, por lo que
no se introdujeron en los estudios de estadistica analitica.
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Tabla 2. Descripcion y comparacion de la_puntuacion media de las dimensiones diferenciadas por entradas
Entrada 1 Entrada2 Entrada3 Entrada4 Pa

n x; DS x; DS x; DS x; DS
Titulo 48 2.67;.47 3.00;.00 4.00;.00 3.94;.24 <0.001
Estructura 48 2.58;.49 3.29;.54 3.67;.48 3.77;.42 <0.001
Recursos 48 2.33;48 3.33;.48 4.00;.00 4.00;.00 <0.001
Tematica 48 2.75;.44 2.96;.20 3.00;.00 3.77;.42 <0.001
Ampliacion 48 2.00;.00 2.67;.48 3.33;48 3.85;.36 <0.001
Valoracion 48 2.67;.48 3.33;48 3.33;48 3.85;.36 <0.001
Interés 48 2.33;.48 2.33;.48 3.33;48 3.75;.44 <0.001
Valor total 48 37.96;498  40.60;4.00 45.35;3.30 45.35;3.30 <0.001

X: media; DS: desviacion estandar. Pa: nivel de significacion para la prueba de Kruskal-Wallis

Se observo que las siete dimensiones analizadas y la valoracion total del documento mostraban diferencias
significativas al comparar su evolucion en las cuatro entradas (p<0.001) (Tabla 2). En la grafica 1 se observa
una evolucion ascendente de las puntuaciones para cada dimension, destacando el aumento entre las
entradas 1 y 3, que tiende a estabilizarse entre-la entrada 3 y 4 (grafico 1).

La fiabilidad de la rubrica fue muy positiva, mostrando valores para alfa de Cronbach que oscilaron entre
el 0.710 de la cuarta entrada y el 0.840 de la segunda entrada.

Grdfico 1. Puntuacion media de las dimensiones de la ribrica comparadas por entradas

4,5
4
e T'itulo
3,5 e Estructura
e R €CUTSOS
3 e Tematica
25 e Ampliacion
eV al OTacion
2 / Interés
1,5

Entrada 1 Entrada 2 Entrada 3 Entrada 4

En la tabla 3 se muestran los resultados del estudio descriptivo y analitico especifico agrupando las entradas
por el grupo creador (de G1 a G6).

La primera entrada presentd diferencias significativas para las siete dimensiones estudiadas y para la
valoracion total de la rabrica (p<<0.001). En la segunda entrada las dimensiones “titulo” y “tematica” dejaron
de mostrar diferencias significativas (p>0.05). En la tercera entrada, las diferencias para las dimensiones
“titulo”, “recursos” y “temadtica”, no fueron significativas. Y, finalmente, en la cuarta entrada, no se
observan diferencias significativas para “titulo” y “recursos” (p>0.05) (Tabla 3).
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Tabla 3. Descripcion y comparacion de la_puntuacion media de las dimensiones diferenciadas por entradas y grupos de trabajo

G1 G2 G3 G4 G5 G6 Pa
x; DS x; DS x; DS x; DS x; DS x; DS
Entrada
1
Titulo 2.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 2.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 <0.001
Estructura 2.75;.46 2.00;.00 3.00;.00 2.75;.46 2.00;.00 3.00;.00 <0.001
Recursos 2.00;.00 2.00;.00 3.00;.00 2.00;.00 2.00;.00 3.00;.00 <0.001
Tematica 2.25;.46 3.00;.00 3.00;.00 2.25;.46 3.00;.00 3.00;.00 <0.001
Ampliacion 2.00;.00 2.00;.00 2.00;.00 2.00;.00 2.00;.00 2.00;.00 <0.001
Valoracion 2.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 2.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 <0.001
Interés 2.00;.00 2.00;.00 3.00;.00 2.00;.00 2.00;.00 3.00;.00 <0.001
Valor total 38.37;:4.27 41.75;4.53 33.12;3.23 36.50,4.72 42.5;3.42 35.5;2.67 <0.001
Entrada
2
Titulo 3.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 1.000
Estructura 2.88;.35 3.00;.00 4.00;.00 2.88;.35 3.00;.00 4.00;.00 <0.001
Recursos 3.00;.00 3.00;.00 4.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 4.00;.00 <0.001
Tematica 2.88;.35 3.00;.00 3.00;.00 2.88;.35 3.00;.00 3.00;.00 0.537
Ampliacion 3.00;.00 2.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 2.00;.00 3.00;.00 <0.001
Valoracion 3.00;.00 3.00;.00 4.00;.00 3.00;.00 3.00;.00 4.00;.00 <0.001
Interés 2.00;.00 2.00;.00 3.00;.00 2.00;.00 2.00;.00 3.00;.00 <0.001
Valor total 42.25:291 43.62;3.16 35.87;2.36 40.12;3.91 43.62;3.16 38.12;1.24 <0.001
Entrada
3
Titulo 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 3.87;.35 3.87;.35 3.87;.35 1.000
Estructura 4.00;.00 3.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 3.63;.52 4.00;.00 <0.001
Recursos 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 1.000
Tematica 3.75;.46 4.00;.00 4.00;.00 3.75;.46 3.25;.46 3.87;.35 1.000
Ampliacion 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 3.13;.35 4.00;.00 <0.001
Valoracion 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 3.13;.35 4.00;.00 <0.001
Interés 3.75;.46 4.00;.00 4.00;.00 3.62;.52 3.13;.35 4.00;.00 <0.001
Valor total 46.75;2.37 45.62;2.50 40.87;2.85 47.62;1.99 47.12;1.64 44.12;3.18 0.002
Entrada
4
Titulo 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 3.87;.35 3.87;.35 3.94;.24 0.679
Estructura 4.00;.00 3.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 3.63;.52 4.00;.00 <0.001
Recursos 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 1.000
Tematica 3.75;.46 4.00;.00 4.00;.00 3.75;.46 3.25;.46 3.87;.35 0.004
Ampliacion 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 3.13;.35 4.00;.00 <0.001
Valoracion 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 4.00;.00 3.13;.35 4.00;.00 <0.001
Interés 3.75;.46 4.00;.00 4.00;.00 3.62;.52 3.13;.35 4.00;.00 <0.001
Valor total 46.75;2.37 45.62;2.50 40.87;2.85 47.62;1.99 47.12;1.64 44.12;3.18 0.002

G: grupo de trabajo. X: media; DS: desviacion estandar. Pa: nivel de significacion en la prueba de Kruskal-Wallis

Por ultimo, destacar que la valoracion total de la ribrica aumento en todos los grupos de trabajo durante las
tres primeras entradas, pero que se produce un estancamiento entre la entrada 3 y 4, como se observa en el
grafico 2.
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Grdfico 2. Puntuacion media de las entradas comparadas por grupos de trabajo
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5. Conclusiones

El desarrollo de esta actividad de innovacion educativa basada en la creacion de documentos de divulgacion
cientifica escrita y centrados en el modelo de la bitacora virtual ha mostrado una mejora significativa en el
nivel de desempeiio del alumnado, entendido como la capacidad para adaptar estrategias de educacion para
la salud al entorno de la bitacora virtual. Este proceso de mejora ha sido lineal a lo largo de la actividad,
coincidiendo con el trabajo de Martinez-Figueira, Tellado-Gonzalez y Raposo-Rivas (2013) que observaron
que los mayores beneficios se obtenian en la repeticion por tercera vez una tarea evaluada con la misma
rubrica analitica.

La estrategia de evaluacion mediante la ribrica analitica ha demostrado ser efectiva para facilitar el proceso
de adquisicion de competencias. Se ha evidenciado que la coevaluacion facilita el aprendizaje y la solicitud
de ayuda para alcanzar el nivel de desempefio descrito, como ya indicaban Fraile, Panadero y Pardo (2017)
y, por tanto, favorecen el aprendizaje colectivo.

Por ultimo es importante destacar que no en todos los dominios se han alcanzado los mismos niveles de
desempefio. Tres de las dimensiones, las mas objetivas de la rubrica (“extension”, “ortografia” y
“presentacion”) mostraron un nivel de desempefio muy bueno desde el inicio de la actividad. Tres
dimensiones han tendido a homogeneizar el resultado entre los grupos, como son “titulo”, “tematica” y
“recursos”. Pero encontramos cuatro dimensiones, como son “estructura”, “propuesta de ampliacion”,
“valoracion global del trabajo” e “interés suscitado” que mantuvieron diferencias significativas entre los

grupos de trabajo tras la realizacion de las cuatro tareas.
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Abstract

A learning experience carried out in the first course of Engineering Degrees at the University
of Alcala is presented. The objective is to mentor, reinforce and assist in the learning process
of a subject that the student should study for an extraordinary call exam when the teaching
of that subject has already finished. Students usually work alone in the preparation of this
evaluation and it has been demonstrated that the academic scores on average are worse than
in the ordinary call, the latter one being closer to the teaching received. A working plan has
been established with pseudo-weekly supervision of a group of 70 students. All of them were
volunteers. The results show a correlation between participation in the supervised group and
the highest grades achieved in the evaluation, grades of "B" and "A". The coexistence of two
tendencies is suggested. on the one hand, the student more committed to the subject is more
likely to enroll in the mentoring group, and on the other hand, the teacher's support
contributes to improve the academic achievements.

Keywords: supervised learning, self-directed learning, active teaching-learning
methodology, higher education, final assessment.

2022, Universitat Politécnica de Valéncia
Congreso In-Red (2022)
173


https://doi.org/10.4995/INRED2022.2022.15838
mailto:pilar.garcia@uah.es
mailto:am.diez@uah.es
mailto:beatriz.jurado@uah.es
https://doi.org/10.4995/INRED2022.2022.15838
mailto:rafael.pena@uah.es
https://doi.org/10.4995/INRED2022.2022.15838

Convergencia del aprendizaje dirigido y del aprendizaje autonomo en la evaluacion final

Resumen

Se presenta una experiencia de aprendizaje realizada en el primer curso de Grados en
Ingenieria en la Universidad de Alcala. El objetivo es guiar, reforzar y acompaniar en el
proceso de aprendizaje de una asignatura que el estudiante debiera prepararse para un
examen de convocatoria extraordinaria cuando la docencia de dicha asignatura haya
finalizado. Habitualmente los estudiantes caminan solos hacia la evaluacion y los resultados
académicos son peores que en la convocatoria ordinaria, proxima en el tiempo a la docencia
recibida. Se ha establecido un plan de trabajo con seguimiento cuasi-semanal sobre un grupo
de 70 estudiantes que participaron voluntariamente. Los resultados muestran correlacion
entre la participacion en el grupo de seguimiento y las calificaciones mas altas obtenidas en
la evaluacion: notable y sobresaliente. Se sugiere la coexistencia de dos tendencias: por un
lado, el estudiante con mayor motivacion hacia la asignatura es mds proclive a incorporarse
al grupo tutelado; por otro, el apoyo del docente contribuye a mejorar los logros
académicos.

Palabras clave: aprendizaje dirigido, aprendizaje autonomo, metodologia activa de
ensenianza-aprendizaje, Educacion Superior, evaluacion final.

Introduccion

En general, se entiende la evaluacion como "una actividad orientada a validar/medir el mérito o valor de
alguna labor". La evaluacion forma parte del curriculo y del proyecto formativo que cada universidad
desarrolla. Segiin Gimeno (1992): "evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que algunas
0 varias caracteristicas de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un ambiente educativo, de materiales,
de profesores, de programas, etc. reciben la atencion del que evalta, se analizan y se valoran sus
caracteristicas y condiciones en funcion de unos criterios o puntos de referencia para emitir un juicio
relevante para la educacion". La evaluacion, como herramienta formativa, es un instrumento basico para
mejorar la calidad del proceso de ensefianza y aprendizaje asi como de su resultado (de la Orden, 1985). La
principal caracteristica del proceso evaluador es su caracter claramente profesionalizador y de
"acreditacion". La universidad, como centro formativo homologado, garantiza que el estudiante que finaliza
con €xito los estudios, completa asi su formacion y adquiere un nivel de competencia minimo que le permite
ejercer la profesion correspondiente a los estudios realizados. Esa doble dimension (formativa y de
acreditacion) constituye un pilar fundamental a la hora de analizar el sentido de la evaluaciéon en la
Educacion Superior (Singh, 2018) (Maki, 2010).

Se puede encontrar un analisis exhaustivo de métodos de evaluacion en Pererira, (2016), estudiando la
evaluacion especifica segun los métodos de aprendizaje y ensefianza. De acuerdo a Gonzalez (2001), la
evaluacion tiene una funcién social ya que acredita el conocimiento, las habilidades, las destrezas y las
competencias. Otros autores (Zarzar, 1997) han indicado que la evaluacion tiene dos objetivos: uno
explicito, que es cuantificar el grado de cumplimiento de los objetivos de aprendizaje y otro implicito, cuya
finalidad es propiciar la reflexion de los estudiantes con respecto a su propio proceso de aprendizaje.
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La finalidad y funcion de la evaluacion deben responder a las preguntas ;jpor qué y para qué evaluar?
(Ahmed, 2019). Basandose en esto, Scriven (2010) propuso dos tipos de evaluacion: formativa y sumativa.
Esta clasificacion permite diferenciar entre el proceso y los resultados, ya que bajo el esquema de
evaluacion concebido tradicionalmente, el resultado es lo unico importante en el proceso (Weurlander,
2012).

También se ha descrito que la evaluacion educativa desarrolla sus funciones en dos &mbitos principales, el
didactico y el psicopedagdgico (Castillo, 2010). El primero se ocupa de ayudar a desarrollar el proceso de
enseflanza y aprendizaje en las mejores condiciones posibles, dentro del espacio académico. El segundo
permite al docente desarrollar su proceso de ensefianza personalizado y adaptado a las circunstancias de
cada alumno, adecuandose a su ritmo de aprendizaje, teniendo en cuenta sus dificultades individuales y
exigiéndoles unos rendimientos acordes con sus capacidades. Las caracteristicas mas destacadas de la
evaluacion educativa son segun Gil-Pérez, (1991):

e Comparacion (medicién y valoracion): la evaluacion implica la actividad de medir y recoger
informacion, asi como la accion de valorar dicha informaciéon comparando los datos recogidos con
criterios, niveles de referencia o estandares (Reynolds, 2010).

o Sistematicidad (Iafrancesco, 2005): la evaluacion es un proceso que se ajusta a un sistema
previamente establecido y difundido entre todas las partes implicadas.

e Naturaleza global y holistica (Gonzalez, 2001): los factores que afectan a los procesos de
ensefianza-aprendizaje y a los resultados de ellos son multiples y act@ian de forma conjunta y en
interaccion, componiendo una realidad mayor a la suma de las partes que la forman. La evaluacion
integra todos los aspectos (conocimientos y competencias) que el estudiante debe alcanzar.

El establecimiento de los criterios e instrumentos de evaluacion educativa es una tarea compleja a la que
en muchas ocasiones no se le ofrece la dedicacion que merece (Schellekens, 2021). Lamentablemente, en
muchas ocasiones, el proceso de evaluacion se aleja de la finalidad de su existencia, desvirtuando el
procedimiento de medida del grado de aprendizaje del estudiante (Race, 2019), sucediendo y
manteniéndose multiples y variados errores. A menudo, la evaluacion recalca los aspectos negativos y
desmotiva tanto a estudiantes como docentes. En ocasiones el trabajo del docente para evaluar no le resulta
eficaz ni eficiente en la promocion del aprendizaje de sus estudiantes. Si la evaluacion no estd bien
concebida y ejecutada, el docente puede dedicar multiples horas a la correccion de tareas sin que ello
contribuya de forma eficaz al aprendizaje del estudiantado. También es frecuente que se pretenda evaluar
de forma universal en todo momento, estableciendo rigidamente todos los aspectos de la evaluacion. No
siempre la evaluacion es aplicable al conjunto de estudiantes, en determinadas situaciones es conveniente
y necesario evaluar individualmente el grado de aprendizaje y progreso continuo de la persona. Una
absoluta rigidez en estos términos conlleva a la desmotivacion de las partes implicadas. Otro error habitual
es la erroneamente interpretada evaluacion continua, que queda desfigurada en una evaluacion fragmentada,
donde el estudiante arrastra el peso de calificaciones bajas al principio del curso aunque al finalizar el curso
haya adquirido las destrezas asociadas a esos errores iniciales.
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Es fundamental detectar vacios de aprendizaje en los estudiantes durante el curso evitando errores
catastroficos en la evaluacion al finalizar el curso. Siempre ha de prevalecer el aspecto positivo de la
evaluacion sobre los detalles negativos. Un modo eficaz para la deteccion de errores es el seguimiento y
feedback por parte del estudiantado en general, y cada estudiante en particular (Bailey, 2010). Esta actividad
requiere una considerable dedicacion del docente, pero redunda en la direccion del proceso de aprendizaje
de forma certera frente al resultado de otros trabajos realizados por profesores que igualmente precisan gran
dedicacion en tiempo y esfuerzo.

El documento que se presenta describe la experiencia de apoyo al estudiantado de Grado que debe
enfrentarse a un examen final en convocatoria extraordinaria para la cual ha transcurrido un periodo de
varios meses sin docencia de la asignatura correspondiente. Esta es la realidad de los estudiantes que no
superan alguna asignatura del primer cuatrimestre en la convocatoria ordinaria. Durante el segundo
cuatrimestre reciben docencia de otras asignaturas y dedican fundamentalmente este cuatrimestre a la
asistencia a clases y trabajo en las nuevas materias, en ocasiones, sin atender convenientemente el estudio
de aquellas no superadas en el primer cuatrimestre. Tras finalizar el curso académico disponen de pocas
semanas para la preparacion de todos los examenes finales, incluidas las pruebas de evaluacion de las
asignaturas del primer cuatrimestre no aprobadas. La gran mayoria de los docentes universitarios coinciden
en que el estudiante que no superd una asignatura en la convocatoria de enero, dos o tres semanas de
preparacion después de una parada de varios meses resulta insuficiente para garantizar el éxito.

Se evidencia por tanto una problematica para abordar los examenes finales de asignaturas cursadas durante
el primer cuatrimestre de un curso de Grado. El estudiante se enfrenta en solitario a la preparacion de la
prueba de evaluacion final. Este trabajo conlleva un grado de madurez y necesidad de un tutor o guia que
alivie la tarea de organizacion y planificacion del estudio. El trabajo en solitario o bien realizado entre pares
no contiene el seguimiento del docente para detectar errores graves tanto del proceso de aprendizaje como
del aprendizaje mismo.

Los autores plantean un sistema de tutorias grupales que guien el trabajo continuado y dosificado de los
estudiantes durante el segundo cuatrimestre para que no haya una parada temporal demasiado extensa y
para que el estudiante se sienta acompanado y aconsejado. Este trabajo presenta la experiencia llevada a
cabo con un grupo de estudiantes de una asignatura de primer curso de ingenieria al que se propuso la
incorporacién a un grupo tutelado para la preparacion de una asignatura del primer cuatrimestre, que debian
examinarse en convocatoria extraordinaria en el mes de junio. Este estudio se ha realizado durante el curso
20-21 en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alcala. El objetivo principal es unico y
ambicioso de conseguir: mejorar los resultados académicos de examenes finales sin docencia durante varios
meses. Este objetivo se puede desglosar en varios secundarios:

e  Promover el estudio pausado pero continuado durante el cuatrimestre.

e Ayudar al estudiante en la preparacion de convocatorias finales programadas con meses de
antelacion y sin docencia.

e Generar un compromiso del estudiante con la asignatura.

e Realizar un seguimiento del aprendizaje del estudiante.

e Entrenamiento individualizado para la preparacion del examen final.

El documento esta organizado de la siguiente forma: en la seccion 1 se explica la metodologia de la
experiencia innovadora, en la seccién 2 se presentan y comentan los resultados obtenidos. En la seccion 3
se exponen las conclusiones y trabajos futuros derivados de este proyecto.
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1. Desarrollo de la experiencia de innovacion docente

La experiencia de innovacion docente se ha llevado a cabo con estudiantes de primer curso en Grados en
Ingenieria, con una asignatura comun y obligatoria (Teoria de Circuitos Eléctricos) en la mayoria de las
ingenierias. Esta asignatura lleva asociada una tasa elevada de fracaso académico. Para mejorar el
rendimiento académico de los estudiantes en la convocatoria extraordinaria se han establecido grupos de
seguimiento de trabajo y estudio de la asignatura. El numero total de estudiantes en el grupo objeto de
estudio fue de 288 estudiantes. A todos ellos se les ofrecid la posibilidad de participacion, pero tuvo una
aceptacion de solo el 20% creando un grupo de 70 estudiantes inicialmente interesados. No todos ellos
continuaron con el proyecto, muchos se desconectaron, 28 estudiantes de los 70 anteriores no se presentaron
al examen final.

La metodologia de trabajo consistié en una planificacién semanal y una serie de reuniones presenciales
para evidenciar los progresos, evaluacion del trabajo y planificacion del siguiente periodo de trabajo. La
asistencia fue voluntaria, sin exigencia ni compromiso del estudiantado inicialmente enrolado en el grupo.
En la seccion de conclusiones analizamos la conveniencia o no de este compromiso para futuras
experiencias con el objetivo de mejorar los resultados obtenidos en esta experiencia.

La Tabla 1 muestra la planificacion del estudio de la materia evaluable. Los contenidos se distribuyeron en
un mamero de semanas inferior a la de una asignatura cuatrimestral dado que se sabe que el estudiante asiste
a clases de otras asignaturas y la finalidad planteada es garantizar continuidad de estudio en la asignatura
sin docencia, sin paradas prolongadas. De esta manera, las reuniones de trabajo no se planificaron en
semanas consecutivas, manteniendo en ocasiones periodos de 15 dias entre una y otra para permitir al
estudiante atender otras tareas académicas. Las reuniones tenian lugar preferentemente en viernes, aunque
se permitio cierta flexibilidad por parte del estudiantado. La presencialidad fue mantenida durante todo el
proceso, si bien, se atendieron también consultas breves telematicamente (por correo electronico y
teléfono).

Tabla 1. Planificacion de contenidos abordados en las reuniones de trabajo

Semana |Fecha Lunes Tarea 1 Tarea 2
1 08-feb-21 |Presentacion Ejercicio 1
2 15-feb-21 [Mddulo 1 Ejercicios 2-6
3 0l-mar-21 |[Ejercicios 7-10 Matematica asociada al Modulo 2
4 08-mar-21 |Ejercicios de examen Mddulo 1 |Ejercicios matematica asociada
5 22-mar-21  |Modulo 2 Ejercicios 1-4
6 05-abr-21 |Ejercicios 5-10 Ejercicios de examen Mddulo 2
7 12-abr-21 |Modulo 3, parte 1 Ejercicios 1-4
8 26-abr-21 |Modulo 3, parte 2 Ejercicios 5-10
9 10-may-21 |Modulo 4 Ejercicios de examen Mddulo 3
10 17-may-21 |Ejercicios 1-5 Modulo 5: Ejemplos
11 24-may-21 |Ejercicios 1-5 Ejercicios de examen

2. Resultados de la experiencia de innovacion docente

La experiencia de trabajo se comunicd a un total de 288 estudiantes matriculados y pendientes de
examinarse en la convocatoria extraordinaria. En el comienzo del segundo cuatrimestre, se les ofrecid a
todos ellos la participacion en un grupo de trabajo tutelado, del cual se interesaron s6lo 70 estudiantes. Por
ser la primera vez que se llevaba a cabo este trabajo no se exigié compromiso de los estudiantes
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participantes en el grupo tutelado. En el transcurso de las semanas, se confirmo que menos de la mitad del
conjunto de los 70 estudiantes estaban realmente involucrados en la metodologia propuesta. A todos los
estudiantes interesados se les proporciond el mismo material, pero la diferencia fundamental entre unos y
otros fue la asistencia a las reuniones presenciales y el seguimiento del docente o tutor.

Tras el curso del cuatrimestre y la realizacion de las pruebas de evaluacion final, se compararon los
resultados académicos del total de 288 estudiantes matriculados con los resultados obtenidos por el grupo
inicialmente formado de 70 estudiantes para ser tutorizado durante el segundo cuatrimestre. La Tabla 2
presenta el nimero de estudiantes para cada calificacion en la evaluacion final de la convocatoria
extraordinaria en el mes de junio. En la segunda columna se refleja la distribucion del total de estudiantes
matriculados, mientras que la Glltima columna considera solo los estudiantes interesados en la metodologia
de seguimiento realizada durante el segundo cuatrimestre. Las figuras siguientes tratan de reflejar
graficamente las diferencias en los resultados académicos de ambos grupos.

Tabla 2. Namero de estudiantes segtn calificaciones obtenidas en la convocatoria extraordinaria

Numero de estudiantes

Calificaciones
Acta definitiva Grupo tutelado

No presentados 148 28
Suspenso 100 26
Aprobado 23 5
Notable 13 7
Sobresaliente 4 4
Total 288 70

La Figura 1 representa en forma de graficos circulares la distribucion de estudiantes segun su calificacion
académica final para las dos columnas de la Tabla 2: la figura (1a) para el total de estudiantes matriculados
y la figura (1b) para el grupo tutorizado. La asignatura trabajada se trata de una asignatura con relativa
dificultad para los estudiantes, observando que el porcentaje de no presentados a examen es
significativamente elevado, concretamente un 51% de los estudiantes matriculados abandona la asignatura
y no realiza el examen en junio, esperando un nuevo curso. En la figura (1b) puede observarse que el
porcentaje de estudiantes no presentados en el grupo tutelado baja hasta el 40%. Este porcentaje es también
muy elevado tratdndose de estudiantes que se interesaron por el grupo tutelado cuando se realizd el
llamamiento general. El porcentaje de suspensos en la convocatoria extraordinaria es igualmente elevado
en los dos graficos y a la vez similares: 35% en el acta completa y 37% en el grupo tutorizado. Los
porcentajes de aprobados son también similares: 8% del total de matriculados superaron la asignatura con
una calificacion inferior a 7 puntos sobre 10. En el grupo tutorizado este porcentaje es del 7%. Donde se
aprecia mayor diferencia en los porcentajes es en las calificaciones de notable y sobresaliente: solo el 6%
de los estudiantes matriculados obtuvieron nota alta, mientras que en grupo tutorizado se eleva hasta 16%.
En este grupo el porcentaje de estudiantes con calificacion notable es el doble del porcentaje en el total de
estudiantes matriculados. En cuanto a la calificacion maxima, el porcentaje pasa de 1% en el acta completa
al 6% de los estudiantes tutorizados. Se manifiesta que el grupo de estudiantes guiados por un tutor durante
los meses sin docencia obtuvieron mejor calificacion.
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Acta completa

Sobresaliente

Grupo con tutoria

Sobresaliente

1% 6%
No Presentados No Presentados

40% Notable
51% Notable 10%
5% Aprobados
Aprobados 7%
8%
Suspensos
Suspensos 37%
35%
m Sobresaliente Notable Aprobados m Sobresaliente Notable Aprobados

m Suspensos No Presentados m Suspensos No Presentados

Fig. 1 Distribucion de calificaciones en la convocatoria extraordinaria en el acta completa (figura la) y en el grupo de estudiantes
tutorizado durante el periodo sin docencia (figura 1b)

La Figura 2 solo considera los estudiantes presentados al examen de la convocatoria extraordinaria,
retirando el recuento de los estudiantes no presentados y mostrando la distribucion de calificaciones en el
grupo completo (figura 2a) y en el grupo tutorizado durante el cuatrimestre (figura 2b). En general se
observa un menor porcentaje de suspensos en el grupo tutorizado (62%) frente al conjunto completo de
estudiantes (72%) junto con un mayor porcentaje de calificaciones notable y sobresaliente también en el
grupo tutorizado (un 26% en el grupo tutorizado frente a un 12% en el conjunto completo). Las
calificaciones mejoran en el grupo reforzado por el docente/tutor hasta el punto de reducir el porcentaje de
aprobados e incrementando a su vez los porcentajes de calificaciones superiores.

Acta completa

Sobresaliente
3%

Grupo con tutoria

Sobresaliente
9%

Notable
9% Notable
17%
Aprobados
16%
Aprobados
Suspenso Suspensos
uspensos p 12%

72% 62%

Notable

m Sobresaliente

m Sobresaliente m Notable

Aprobados  m Suspensos Aprobados  m Suspensos

Fig. 2 Distribucion de estudiantes segun su calificacion en la convocatoria extraordinaria en el acta completa (2a) y en el grupo
tutorizado durante el periodo de no docencia (2b)
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Para observar en detalle el aumento de las calificaciones mas altas en el grupo tutorizado frente al conjunto
completo de estudiantes, la Figura 3 muestra los graficos de porcentajes de calificacién aprobado (color
amarillo), notable y sobresaliente (en dos tonos de color verde) entre la totalidad de estudiantes que
realizaron el examen (Figura 3a), en el grupo tutorizado (Figura 3b) y en el conjunto de estudiantes que no
recibieron seguimiento preparando de forma autéonoma el examen de la convocatoria extraordinaria (Figura
3c). Para el grupo con seguimiento del docente (Figura 3b) se observan sectores circulares de color verde
correspondientes a las mejores calificaciones de mayor superficie, frente al grupo completo de estudiantes
aprobados en acta: el porcentaje de sobresalientes pasa del 10% en el conjunto completo al 25% en el grupo
con refuerzo; el porcentaje de estudiantes con calificacion notable se incrementa igualmente, pasando del
32% al 44%.

La figura (3c) muestra los porcentajes de aprobados para el grupo sin refuerzo en la asignatura durante el
segundo cuatrimestre. Sorprende que no hay ninguna calificacion de sobresaliente, todos los estudiantes
con sobresaliente en la convocatoria extraordinaria recibieron seguimiento en el grupo tutorizado. El
porcentaje de estudiantes con calificacion notable es inferior en el grupo sin refuerzo que en el grupo
tutorizado, lo cual confirma el desplazamiento de calificaciones hacia las notas mas altas en el grupo
tutorizado frente a los estudiantes sin seguimiento durante el periodo de no docencia.

Acta completa Grupo con tutoria Grupo sin tutoria
Sobresaliente
10% Aprobados .
31% Sobresaliente Notable
Aprobados © 25% Aprobados 25%
58% 75%
Notable
32%
Notable
44%

m Sobresaliente Notable Aprobados m Sobresaliente Notable m Sobresaliente Notable Aprobados

Fig. 3 Distribucion de calificaciones positivas entre los estudiantes presentados en la convocatoria extraordinaria en el acta
completa (3a) y en el grupo tutorizado durante el periodo de no docencia (3b) y el grupo sin seguimiento del tutor durante el
segundo cuatrimestre (3¢)

La Figura (4a) muestra la proporcion de estudiantes del grupo tutorizado entre el total de estudiantes
presentados al examen de la convocatoria extraordinaria. El 30% de los estudiantes presentados se
manifestd interesado en pertenecer al grupo con seguimiento en el periodo de no docencia de la asignatura.
Este porcentaje asciende hasta el 40% entre los estudiantes que superaron la asignatura en dicha
convocatoria, lo cual indica que la participacion en el grupo tutelado se correlaciona con la tasa de
aprobados.
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Estudiantes presentados a Estudiantes que superan
examen asignatura
Tutoria ,
30% Tutoria
No tutoria 40%
60%
No tutoria
70%

= Tutoria = No tutoria = Tutoria = No tutoria

Fig. 4 Proporcion de estudiantes del grupo tutorizado entre los estudiantes presentados en la convocatoria extraordinaria (4a) y los
estudiantes que superan la asignatura en dicha convocatoria (4b)

La proporcion de estudiantes del grupo tutorizado entre las calificaciones mas altas incrementan
notablemente los porcentajes entre el total de estudiantes visto en la figura anterior. Lo mas destacado es
que todas las calificaciones de sobresaliente fueron obtenidas por estudiantes del grupo tutorizado, como
se muestra en la Figura (5a). Mas de la mitad de los estudiantes que obtuvieron una calificacién de notable
en la convocatoria final pertenecen al grupo tutorizado (54% frente al 46% segtn la Figura (5b). En la
Figura (5¢) se observa que el porcentaje de estudiantes del grupo tutorizado con las calificaciones de
aprobado (22%) no se supera en las Figuras 4 y 5 anteriores. Estos resultados muestran mayor probabilidad
de calificaciones mas altas en el grupo tutorizado que en el grupo sin seguimiento en el periodo sin docencia,
lo cual sugiere que el apoyo del docente durante ese periodo ayuda a mejorar el rendimiento académico del

estudiante.
Calificacion sobresaliente Calificacion notable Calificacion aprobado
1. Tutoria
No tutoria Tutoria Tl;t40°;la oo
0% 100% / 4
N/
tutoria
46% No

tutoria...

= Tutoria = No tutoria = Tutoria = No tutoria = Tutoria = No tutoria

Fig. 5 Porcentaje de participacion del grupo tutorizado para las calificaciones de sobresaliente (5a), notable (5b) y aprobado (5¢)
en la convocatoria extraordinaria

3. Conclusiones

En este documento se describe una iniciativa llevada a cabo en una asignatura de primer curso en Grados
en Ingenieria en la Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Alcala. El objetivo fue proporcionar
un seguimiento y un programa de tutorias a los estudiantes que debian preparar durante el segundo
cuatrimestre la evaluacion de una asignatura del primer cuatrimestre en convocatoria extraordinaria. La
participacion fue propuesta a un total de 288 estudiantes matriculados, de los que voluntariamente se
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incorporaron 70 estudiantes. Estos fueron tutelados por un docente durante el segundo cuatrimestre con un
plan de trabajo de 11 tutorias presenciales.

Tras la prueba de evaluacion final de la asignatura se confirmo que las calificaciones mas altas (notable y
sobresaliente) son mas frecuentes en el grupo tutelado. De hecho, en la totalidad de los examenes con
calificacion de sobresaliente y mas de la mitad de las calificaciones de notable, pertenecian a estudiantes
tutelados. Este resultado est4 asociado a dos posibles circunstancias que pueden concurrir simultineamente:
(1) los estudiantes mas involucrados y motivados con la asignatura aprovecharon la oportunidad de asistir
a un grupo tutelado, (2) la ayuda de docente contribuy6 al mejor rendimiento de esos estudiantes. Como
conclusion final, se sugiere que el apoyo del docente durante ese periodo ayuda a mejorar el rendimiento
académico del estudiante.

Una limitacion de este estudio experimental proviene de que no todos los estudiantes inicialmente
interesados en la formacion del grupo de trabajo tutelado mantuvieron el compromiso. Al ser un grupo
numeroso no se registraron los estudiantes que abandonaron el grupo tutelado. Los autores mantienen la
presuncion de que los resultados académicos del grupo realmente tutelado fueron mejores de lo que se
presenta, quedando los porcentajes diluidos entre el grupo numeroso de los 70 estudiantes. En siguientes
experiencias se plantea exigir cierto compromiso a los estudiantes que se enrolen en el grupo de trabajo.
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Abstract

As consequence of the restrictions on attendance in classrooms due to the pandemic, teaching
has been adapted to avoid the limitations imposed by the capacity. In the 20/21 academic
year, we have implemented the Hyflex methodology in the class-room combining the face-
to-face teaching and remote teaching. To measure the impact of this new methodology in
the subject of Physiology II of the Medicine degree, we have analyzed the student’s scores
obtained in the theoretical exam comparing both courses, 20/21 hybrid course and 18/19
face-to-face course. The results show that these new teaching technologies make it easier to
have an inmersive experience while the students are connected online, as demonstrated by
the maintenance of the average grade. However, we consider that the students with technical
or personal troubles require a greater effort to study at distance, therefore the attendance in
the classroom is a substantial improvement to have succeed.

Keywords: training, attendance, online teaching, hybrid, synchronous, asynchronous,
evaluation, exams, hyflex.

Resumen

Como consecuencia de las restricciones de presencialidad en las aulas debido a la pandemia,
ha sido necesario adaptar la imparticion de la docencia para superar las limitaciones
impuestas por la suspension de la presencialidad y el mantenimiento de los aforos . Nuestra
universidad implanto la metodologia Hyflex en el curso 20/21, de manera que los alumnos
han compaginado la docencia presencial y remota. Para valorar el impacto en los alumnos
de esta nueva metodologia en la asignatura de Fisiologia Il del grado de Medicina, hemos
analizado las notas obtenidas en el examen tedrico de la convocatoria ordinaria
comparando el curso 20/21 hibrido con el curso 18/19 totalmente presencial. Los resultados
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(Hay diferencias en las calificaciones de Fisiologia utilizando metodologia presencial versus hibrida
como consecuencia de la pandemia?

evidencian que implementar las aulas con la tecnologia necesaria para habilitar el sistema
Hyflex, favorece que los alumnos que no pueden acudir al aula tengan una experiencia en
linea inmersiva, facilitandoles la sensacion de inclusion y participacion a tiempo real, como
lo demuestra el mantenimiento de las medias de las notas. Sin embargo, consideramos que
para aquellos alumnos que les supone un mayor esfuerzo el estudio a distancia por razones
técnicas propias o por razones personales, la presencialidad supone una accion de mejora
sustancial para aprobar la asignatura.

Palabras clave: formacion, presencialidad, docencia en linea, hibrido, sincrono, asincrono,
evaluacion, examenes, hyflex.

1. Introduccion

Como consecuencia de las restricciones de presencialidad en las aulas universitarias debido a la
aparicion de la pandemia, en la Universidad San Pablo CEU de Madrid, se modifico sustancialmente la
imparticion de las clases para ajustarse a las diferentes normativas que han acompafiado a las distintas
oleadas del virus SARS-CoV-2.

Aunque ya contabamos con numerosos recursos para la imparticion de material docente en linea
(Mufioz 2018), como por ejemplo la plataforma Blackboard (Escudero 2017, Sanchez-Vera 2018), desde
el confinamiento en el mes de marzo de 2020 por el estado de alarma (Real Decreto 463/2020,
de 14 de marzo), se acelerd de forma vertiginosa la implementacion de la metodologia b-learning (del
inglés blended learning, aprendizaje combinado) (Garrison 2008).

Inicialmente para hacer frente a la contingencia del confinamiento ocurrido en el curso 19/20, se dotd
al profesorado de material tecnoldgico apropiado para poder impartir las clases desde su lugar de residencia,
ademas de recibir durante todo el semestre clases formativas para conocer los recursos on-line y de
conectividad para abordar satisfactoriamente el cambio de metodologia de imparticion de las clases
utilizando las plataformas Microsoft Teams y Respondus Lockdown Browser.

Al inicio del curso académico 20/21, se optd por la metodologia Hyflex (Bartolomé 2004, Juarez-
Popoca, 2014), y se dotaron las aulas con pantallas de TV interactivas, pizarras inteligentes, caimaras de
video y microfonos para permitir la modalidad combinada, pudiendo los estudiantes recibir las clases desde
su casa o asistiendo presencialmente al aula, alternandose semanalmente una vez que las restricciones
sociales de aforo fueron menores. (Medidas centros universitarios curso 2020 2021. 31.08.20.)

Finalmente, en el curso actual 21/22, la Universidad ha vuelto a las clases presenciales ofreciendo la
modalidad en remoto unicamente a los alumnos que necesitaban confinarse por cuestiones de salud.

Los profesores del area de Fisiologia Humana de la Universidad San Pablo CEU, llevan varios afios
implementando distintas metodologias dirigidas a que el alumno desarrolle un criterio objetivo para valorar
su progreso en la adquisicion de los pilares del funcionamiento corporal, teniendo en general una buena
aceptacion y que han demostrado tener efectos positivos en el aprendizaje de nuestra materia. (Escudero
2019, Sanchez-Vera 2017, Muioz, 2019). Entre ellas estan las autoevaluaciones, la creacion de videos
didacticos, busquedas bibliografica o realizacién de reglas mnemotécnicas. En este contexto, se ha
pretendido que los alumnos sean el centro de las actividades docentes y los verdaderos protagonistas de su
aprendizaje. Sin embargo, el cambio radical que ha supuesto la situacién de pandemia con la inicial
suspension de la presencialidad, el mantenimiento de distanciamiento social y la implantacion de la
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metodologia hibrida, nos has llevado a analizar si nuestros alumnos han podido sufrir alguna repercusion a
la hora de superar con éxito la asignatura.

Para valorar el posible impacto del cambio en nuestros alumnos, hemos analizado las calificaciones
que obtuvieron en el examen escrito de la convocatoria ordinaria en los cursos académicos 18/19, donde la
docencia se impartié de manera totalmente presencial, frente al curso 20/21, donde fue necesaria la docencia
hibrida para adecuarse a las Normativas de Higiene y Prevencion elaboradas por el Ministerio de Sanidad
y consensuadas por el Ministerio de Universidades y la Consejeria de Educacion, Universidades, Ciencia y
Portavocia de la Comunidad de Madrid. (Real Decreto-ley 8/2021, de 4 de mayo 2021;
Medidas_centros_universitarios Curso_2020 2021 31.08.20.pdf ; Orden 2572/2021, de 27 de agosto)

Al valorar las posibles diferencias que podian aparecer al cambiar la metodologia de ensefianza hemos
encontrado que la implementacion de la metodologia Hyflex no ha supuesto cambios sustanciales en el éxito
de los alumnos a la hora de superar la asignatura, aunque si que parece evidenciarse que la presencialidad
en el aula favorece la adquisicion de los conocimientos.

2. Objetivo

Nuestro analisis estd dirigido a ahondar en si los cambios necesarios en la imparticion de la docencia
universitaria como consecuencia de las restricciones por COVID-19, han supuesto modificaciones en el
desempeiio de los alumnos en el conocimiento de la fisiologia humana.

3. Desarrollo de la innovacion

En este estudio hemos obtenido los datos de la asignatura de Fisiologia II, que se imparte en 2° afio del
grado de Medicina (www.uspceu.com). Hemos analizado las calificaciones del examen teorico de la

convocatoria ordinaria tanto durante el curso 18/19 antes de la pandemia, como en el curso 20/21 en el que
se implementé la metodologia Hyflex en las aulas de nuestra universidad. El examen tuvo la misma
estructura en los dos aflos y estaba compuesto por dos partes, una con 90 preguntas de tipo test con cuatro
posibles respuestas siendo s6lo una la correcta y 4 preguntas cortas que podian ser de: relacionar conceptos
uniendo con flechas, completar tablas, completar esquemas y/o comparar imagenes. El test tenia un peso
de 90 puntos y las preguntas cortas un peso de 10 puntos. Para superar el examen era condicion
indispensable obtener una puntuacion igual o superior a 60 puntos sobre 100. Las puntuaciones obtenidas
por todos los alumnos en los dos cursos se presentan en los resultados.

En el curso 18/19 la imparticion de la docencia se realizé de manera tradicional con clases magistrales
presenciales. Sin embargo tras el confinamiento en el mes de marzo de 2020 por el estado de alarma (Real
Decreto 463/2020, de 14 de marzo), y los requerimientos de aforo limitado a partir del curso 20/21,
atendiendo a las directrices de las sucesivas prorrogas del estado de alarma (Real Decreto 926/2020, de 25
de octubre ) y su finalizacion el 9 mayo (Real Decreto 956/2020, de 3 de noviembre), la imparticion de la
docencia se adaptd de tal manera que la mitad de los estudiantes recibian las clases en presencialidad
durante una semana y la siguiente semana recibian las clases en remoto de manera sincrona desde sus casas.
En caso de incompatibilidad de huso horario con el lugar de residencia se permitia el uso asincrono de la
plataforma on-line. Las grabaciones de las clases estuvieron disponibles para todos los alumnos hasta la
finalizacion del curso.
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Tabla 1. Numero de alumnos matriculados

Curso 2018 2019 Curso 2021 2021
Numero total alumnos 80 85
Numero de mujeres 63 62
Numero de hombres 18 22

3.1.Técnicas e instrumentos

La ensefianza en remoto no es algo algo novedoso, la educacion a distancia con soporte digital (e-
learning) y el modelo HyFlex donde se combina la presencialidad y el e-learning ya tienen recorrido en la
docencia (Beatty 2013). La idea de este formato es que los estudiantes cuenten con flexibilidad a la hora de
adquirir su aprendizaje, de tal manera que puedan optar por clases presenciales o virtuales lo que lleva al
profesor a tomar el papel de guia en la adquisicion del conocimiento y le permite controlar el progreso del
alumno.

Para la implantacion de este modelo hibrido es necesario que tanto la institucion como los
estudiantes cuenten con la tecnologia suficiente para realizar la conexidén en remoto.

La totalidad del alumnado contaba con conexién a internet en su lugar de residencia y con un
ordenador o tableta personal para poder acceder a la docencia en linea.

En el caso de la universidad para el desarrollo de las clases magistrales se contaba con dispositivos
electronicos como tabletas u ordenadores con acceso a internet, pizarras inteligentes y camaras de video,
ademas de una conexion simultanea que permitia interactuar entre los alumnos y el profesor (Blackboard,
Microsoft Teams).

Para el material didactico el profesor contaba con el Campus virtual de apoyo (Blackboard,
OneDrive ) y para realizar las pruebas de adquisicion de los conocimientos se utilizaba Blackboard y
Respondus.

La integracion de esta nueva metodologia por parte de los profesores y los alumnos en nuestra
universidad ha permitido contar no solo con el material subido tradicionalmente al Campus Virtual, sino
con la coleccion de videos grabados a los que se podia tener acceso de manera sincrona y asincrona.

Para adecuarnos a las restricciones de aforo en las aulas se dispusieron los pupitres con la distancia
recomendada, lo que originé tener que dividir los alumnos en dos subgrupos, de tal manera que una semana
acudian presencialmente la mitad de los alumnos y la semana siguiente lo hacian aquellos que habian estado
en casa la semana anterior.

Por otro lado los alumnos que se vieron afectados por el virus evitaban el desplazamiento mientras
necesitaban cumplir la cuarentena.
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4. Resultados

4.1.Analisis del éxito o fracaso a la hora de superar la asignatura comparando la metodologia
presencial en el curso 18/19 con la metodologia hibrida (HyFlex) en el curso 20/21.

4.1.1. Numero de alumnos que superaron o no la asignatura en los dos cursos.

N2 de aprobados y suspensos

numero de alumnos
N w H Ul (o)) ~
o o o o o o

=
o

0
N2 aprobados N2 suspensos

M curso18-19 59 21
H curso20-21 48 37

B Porcentaje de aprobados y suspensos

26% 74%

44% 56% M aprobados

K suspensos

anillo exterior curso 18-19 presencial
anillo interior curso 20-21 hyflex

Figura 1. Se representan los resultados como numero total de alumnos (14) y en porcentaje (1B). Se
observa que existen diferencias estadisticamente significativas (p < 0,05 calculado con la t-Student) entre
el numero de suspensos en los dos cursos. En la figura 1B se observa que el porcentaje de suspensos es
del 23% durante el afio 18/19 versus al 44% de suspensos durante el afio 20/21 .
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Nota media aprobados y suspensos

M| Aprobados

W Suspensos

O B N W b~ U1 O N

cursol8-19 curso20-21
4.1.2. Calificaciones medias de aprobados y suspensos obtenidas en cada curso

Figura 2. Andlisis de las notas medias obtenidas entre los alumnos que superaron la asignatura
comparados con aquellos que no lo hicieron. En ambos cursos (18/19 vs 20/21) la media de las notas de
los alumnos aprobados fue de aproximadamente un 7, mientas que la media de las nota de los suspensos
fue de aproximadamente un 4,5. Los datos no muestran diferencias estadisticamente significativas (p <
0,05 calculado con la t-Student) entre las notas medias de aprobados y suspensos obtenidos en los dos
CUrsos.

4.1.3 Distribucion de las calificaciones en cada curso

Ratio de notas

40
35
30
25
20
15
10

5

0

no de alumnos

suspensos aprobados notables sobresaliente
m1819 21 25 33 1
2021 37 20 27 1

Figura 3. Andlisis del numero de alumnos que obtuvieron sobresaliente, notable, aprobado o suspenso en
sus calificaciones. El ratio de distribucion en los rangos de notas aprobadas fue similar sin presentar
diferencias estadisticamente significativas. Sin embargo en el rango de suspenso se observa que en el curso
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20/21 habia 37 alumnos frente a los 21 del curso 18/19, siendo estas diferencias estadisticamente
significativas (p < 0,05 calculado con la t-Student).

4.2. Analisis de los resultados por sexo.
4.2.1. Distribuciéon de la matriculacion.

A curso 18-19 presencial B curso 20-21 Hyflex
hombres hombres
H mujeres B mujeres

Figura 4. Porcentaje de alumnas y alumnos matriculados en los cursos 18/19 (4) en comparacion con el
curso 20/21 (B). Se observa un predominio mayoritariamente femenino con aproximadamente un 75% de
alumnas en los dos cursos analizados.

4.2.2 Porcentaje de aprobados en cada curso.

% de éxito entre los chicos % de exito entre las chicas
anillo exterior curso 20-21 B anillo exterior curso 20-21

anillo interior curso 18-19 anillo interior curso 18-19

50% 50%
11% 89% 41% 59%
- aprobados 31%  69%

suspensos

M aprobados

Osuspensos

Figura 5. Porcentaje de mujeres y hombres que superaron o no la asignatura en los dos cursos analizados.
5A. Se representa el porcentaje de chicos que aprobaron o suspendieron la asignatura en el curso 18/19
(anillo interior) y en el curso 20/21(anillo exterior). Se observa que hubo una disminucion del porcentaje
de alumnos aprobados en el curso 20/21 al compararlo con el curso 18/19 (50% vs 89%,) siendo estas
diferencias estadisticamente significativas (p < 0,05 calculado con la t-Student).

5B. Se representa el porcentaje de chicas que aprobaron o no la asignatura en el curso 18/19 (anillo
interior) y en el curos 20/21 (anillo exterior). Se observa que no hubo cambios significativos en el
porcentaje de aprobadas y suspensas en los dos cursos comparados.
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4.2.3 Nota media de aprobados y suspensos distribuidas por sexo

Nota media de aprobados

. chicos chicas

7,4 7,45

7,2 7,24
7,13
7 7,04

6,8

curso 18-19 curso 20 21

Figura 6. Media de las notas de las personas que aprobaron la asignatura. Se comparan los
resultados del afio 18/19 con los obtenidos en el aiio 20/21. En gris se representa la media de los
hombres y en lila la media de las mujeres. Las notas medias entre hombres y mujeres fueron
similares sin aparecer diferencias estadisticamente significativas (p < 0,05 calculado con la t-

Student).

Nota media de suspensos
chicos chicas

5 5,52

N 468 444 406

curso 18-19 curso 20 21

Figura 7. Media de las notas de las personas que suspendieron la asignatura. En azul se
representa la media de las notas de los suspensos en el caso de los hombres y en morado la
media de las notas de los suspensos en el caso de las mujeres. Las notas medias entre hombres y
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mujeres fueron similares sin encontrarse diferencias estadisticamente significativas (p < 0,05
calculado con la t-Student).

5.Conclusiones

Observamos que el nimero de alumnos matriculados en ambos cursos fue similar, 80 alumnos en el
curso 18/19 versus a 85 alumnos en el curso 20/21(Tabla 1). La distribucion de alumnos por sexos indica
que tenemos un alumnado mayoritariamente femenino en los dos cursos, con un 78% y 74% de mujeres
frente a un 22% y 26% de hombres en los respectivos cursos analizados (18/19 vs 20/ 21) (Figura 4 Ay B).

Cuando analizamos la nota media de los alumnos que superaron la asignatura, encontramos que el
promedio de la calificacion fue similar en los dos cursos académicos, con un valor de 7,31 en el curso 18/19
yde 7,14 en el curso 20/21 (Figura 2). Asi mismo la nota media de los alumnos que no superaron el examen
fue de 4,76 en el curso 18/19 y de 4,16 en el curso 20/21 (Figura 2). No habiendo diferencias
estadisticamente significativas ni en la nota media de aprobados ni en la de suspensos (p < 0,05). Cuando
analizamos el ratio de distribucion de las calificaciones encontramos que la distribucion de sobresaliente,
notable o aprobados era similar en ambos cursos, sin embargo en el rango de suspenso si aparecen
diferencias estadisticamente significativas ((p < 0,05), siendo mayor en el curso 20/21 (Figura 3).

En cuanto al analisis del numero de alumnos que alcanzé el éxito a la hora de superar el examen,
encontramos que el nimero de alumnos aprobados fue mayor durante el curso 18/19 con un 74% de
aprobados frente al 56% del curso 20/21 (figura 1B). El descenso porcentual de aprobados en el curso
hibrido fue de un 24% y el incremento porcentual de suspensos en ese mismo grupo fue del 45%.

El hecho de que al analizar las calificaciones en los dos cursos encontremos que las medias de las notas
no son diferentes, parece indicar que independientemente de la modalidad de docencia, el sistema hibrido
garantiza la calidad de la ensefianza, ya que tanto la nota media de los aprobados como la de los suspensos
se mantiene sin variaciones. Pero al analizar el porcentaje de alumnos que no superan la asignatura,
encontramos un pequefio aumento en el curso hibrido, lo que parece indicar que la asistencia in situ y de
manera continuada en el aula es un plus a la hora de afrontar con éxito la adquisicion de los conocimientos.
Estos resultados probablemente ponen de manifiesto el importante papel que tienen las interacciones
sociales a la hora de favorecer el intercambio de ideas, dudas y conocimiento entre los alumnos jovenes
durante los procesos de aprendizaje.

Estas observaciones parecen confirmarse analizando el desempefio en la asignatura por sexos, donde
hemos encontrado que en el curso 18/19 hubo un mayor porcentaje de aprobados tanto en el grupo de
mujeres como en el de hombres. El porcentaje de éxito entre los chicos fue 89% y entre las chicas fue del
69% ( Figura 5 A y B). Esta diferencia no aparece en el curso 20/21, donde los porcentajes de éxito entre
las mujeres y los hombres son similares (50% vs 59%) ( Figura 5 A y B). Ademads, valorando la nota media
de aprobados por sexos no se encuentran diferencias significativas en ninguno de los dos cursos. Siendo la
nota media en el curso 18/19 de 7,24 para las chicas y de 7,45 para los chicos y en el curso 20/21 las medias
fueron de 7,13 para las chicas frente a 7,04 para los chicos. (Figura 6).

Los resultados encontrados ponen en evidencia la ventaja de contar con un sistema hibrido que favorece
que los alumnos que no pueden acudir a clase de manera presencial puedan hacerlo en remoto teniendo una
experiencia inmersiva que facilita su sensaciéon de inclusiéon y participacion a tiempo real, como lo
demuestran el mantenimiento de las medias de las notas de los exdmenes . Sin embargo, consideramos que
para aquellos alumnos que por razones técnicas o de indole personal les supone un esfuerzo el estudio a
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distancia, la presencialidad es una accién de mejora sustancial para aprobar la asignatura. Asi mismo parece
que la experiencia que brinda la presencialidad en la vida universitaria supone un refuerzo para alcanzar la
madurez cognitiva sobre todo en las edades de nuestros alumnos.
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Abstract

The work of the teacher is always in constant research, looking for new formulas that help
students in their learning. Thanks to an Educational Improvement Research project (PIME),
started in 2020, it has allowed us to develop guidelines with which students can understand
more deeply how to achieve the objectives proposed by the teacher through different forms
of evaluation. The first year of the project allowed us to conduct research through the use of
self-assessment through the use of rubrics, showing very satisfactory results, which is why
in this second year of the project we have focused on group evaluation, always applying it to
students. of the degree in Conservation and Restoration of Cultural Goods of the Faculty of
Fine Arts of San Carlos of the Polytechnic University of Valencia. This work shows the
results obtained in two of the subjects of the aforementioned degree with the intention of
making known the importance of the use of these training resources, allowing students to be
more participatory and more aware of their learning.

Keywords: group evaluation, rubrics, teaching methodology, educational improvement,
feedback, co-evaluation
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Evaluacion grupal mediante rubricas como recurso formativo

Resumen

La labor del docente siempre esta en constante investigacion, buscando nuevas formulas que
permitan ayudar al alumnado en su aprendizaje. Gracias a un proyecto de Investigacion de
Mejora Educativa (PIME), iniciado en 2020, nos ha permitido desarrollar unas directrices
con las que el alumnado puede entender mas en profundidad como alcanzar los objetivos
propuestos por el docente a través de diferentes formas de evaluacion. El primer aiio de
proyecto nos permitio realizar una investigacion mediante la utilizacion de la
autoevaluacion a través de la utilizacion de rubricas, mostrando unos resultados muy
satisfactorios, por ello en este segundo ario de proyecto nos hemos centrado en la evaluacion
grupal, siempre aplicandola al alumnado del grado en Conservacion y Restauracion de
Bienes Culturales de la Facultad de Bellas Artes de San Carlos de la Universidad Politécnica
de Valencia. Este trabajo muestra los resultados obtenidos en dos de las asignaturas del
citado grado con la intencion de dar a conocer la importancia de la utilizacion de estos
recursos formativos permitiendo que el alumnado sea mds participativo y mds consciente de
su aprendizaje.

Palabras clave: evaluacion grupal, rubricas, metodologia docente, mejora educativa,
retroalimentacion, coevaluacion

1. Introduccion

Desde el 2020 llevamos desarrollando un Proyecto bianual de Innovacién y Mejora Educativa (PIME)
titulado “Evaluar para aprender: feedback. Metodologia y recursos en los sistemas de autoevaluacion y
coevaluacion para el alumnado de la Facultad de BBAA (UPV)”. El proyecto bianual se centra en mejorar
la participacion del estudiante en el proceso educativo implicandolo activamente en la evaluacion.
Buscando una mejora en la participacion del alumnado, en su aprendizaje asi como de su compromiso y
motivacion.

La experiencia que hemos ido adquiriendo a lo largo del primer afio de trabajo dentro del proyecto nos ha
permitido obtener ciertas consideraciones a tener en cuenta a lo largo del segundo afio de proyecto.

Para que el alumno esté implicado de forma activa en su formacion, se han ido utilizando diversas formas
de evaluacion mediante feedback. Estas estrategias alternativas de evaluacion pretenden incorporar a los
estudiantes en los procesos de evaluacion lo que tedéricamente permitird alcanzar una mayor efectividad en
su formacion, favoreciendo el proceso de aprender a aprender (McKeachie, 1986; Hannafin, 2012).

Por otro lado, se pretende que en estos procesos de evaluacion feedback se incluya no solo una calificacion
numérica sino una justificacion de ésta, para permitir obtener una retroalimentacion de calidad y aumentar
el interés, el pensamiento critico y el aprendizaje de los estudiantes como fruto de los resultados de las
evaluaciones tanto propias como de sus compaifieros (Higginsetal., 2010). En todo este proceso de
evaluacion el profesor participa facilitando el proceso, siendo una guia y un apoyo (Vanhoof, 2005).

Para ello, durante el primer afio de proyecto se implementé la autoevaluacion mediante la utilizacion de
rubricas siendo ambas valoradas muy positivamente por el alumnado. El alumnado consideraba que la
autoevaluacion les habia ayudado a comprender y aclarar conceptos, a mejorar sus conocimientos, asi como
la tarea propuesta y por tanto su proceso de aprendizaje. Del mismo modo consideraban que la utilizacion
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de las rubricas les habia sido de mucha utilidad para mejorar la calidad final de sus ejercicios, asi como un
sistema objetivo de evaluacion (Bosch-Roig, et al., 2021).

Al mismo tiempo, uno de los resultados obtenidos nos proporcioné informacion relevante, que pudimos
aplicar en el siguiente afio de proyecto. Esta consistiéo en mejorar los criterios de evaluacion de la ribrica y
los objetivos de aprendizaje ya que no estaban claros por parte del alumnado, datos que obtuvimos a través
de las rubricas, donde gran parte del alumnado se valoraba mas positivamente que el docente o por el
contrario se infravaloran por desconocimiento o mayor exigencia (Bosch-Roig, et al., 2021).

En esta comunicacion se presentan los primeros resultados del segundo afio del PIME mostrando la
implementacion de la evaluacion grupal mediante el uso de rubricas en dos de las asignaturas implicadas
en el citado proyecto pertenecientes al Grado de Restauracion y Conservacion e Bienes Culturales de la
Facultad de Bellas Artes de San Carlos de la Universitat Politécnica de Valéncia. Ambas asignaturas se
imparten durante el primer semestre del tercer curso y son de caracter obligatorio. Poseen 6 y 15 ECTS y
75 y 70 alumnos matriculados respectivamente.

La introduccion del trabajo grupal en la coevaluacion pretende por un lado fomentar las competencias de
trabajo en equipo y pensamiento critico, fomentar un aprendizaje cooperativo de calidad, mejorar la
participacion y motivacion del alumnado, y al mismo tiempo ayudad a que el alumno se vuelva mas
comunicativo, fomentando el espiritu critico constructivo del trabajo del resto de compaiieros. (Iranzo, et
al., 2012).

Por otro lado, se pretende con la implementacion de la evaluacién grupal mediante el uso de rubricas y
feedforward, reducir los tiempos empleados tanto por el alumnado como por el profesorado para la
correccion de las tareas, obteniendo mejoras en la gestion del tiempo.

Con base en los resultados obtenidos en el primer afio de proyecto, donde se realizd una consulta
colaborativa para la evaluacion y mejora de la rubrica con la ayuda del alumnado, se ha facilitado al
alumnado, para el proceso de evaluacion grupal, una ribrica mejorada y mucho mas definida, utilizando
mas items y describiendo de forma més detallada lo que se iba a evaluar, permitiendo entender con mas
precision la finalidad del ejercicio, asi como los objetivos a alcanzar.

Del mismo modo y para continuar investigando sobre los procesos de evaluacion mas idoneos, se han
establecido una serie de pautas diversas en estas asignaturas. Variando la tipologia de las tareas (grupales
o individuales) asi como el momento de entrega de la rubrica (antes o después de realizar la tarea).

2. Objetivos

La finalidad de este proyecto PIME de dos afios de duracion es mejorar la participacion del estudiante en
el proceso evaluativo implementando estrategias de feedback que faciliten la comprension de las
correcciones (evaluaciones justificativas), la participacion de los estudiantes en el proceso educativo, su
aprendizaje (de contenidos y competencias transversales), asi como su compromiso y motivacion (tiempos
de entrega con puntuacion).

En concreto en este trabajo se han planteado los siguientes objetivos:

e Proporcionar un feedback de calidad utilizando la evaluacion grupal mediante rabricas
aumentando la implicacion de los estudiantes en el proceso de evaluacion.
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e Conocer el grado de satisfaccion del alumnado en relacion con la actividad de evaluacion grupal
propuesta.

e  Valorar el impacto en el aprendizaje que ha tenido el uso de las estrategias de evaluacion feedback
implementadas.

e Desarrollar competencias transversales a través de la evaluacion grupal mediante rubricas.

e Aumentar la participacion del alumnado en las encuestas, simplificando el numero de preguntas y
realizando el pase de encuestas en el aula durante las sesiones formativas.

3. Desarrollo de la innovacion
3.1. Disefo

Siguiendo con la dinamica planteada durante el primer afio del proyecto PIME, la metodologia docente se
realiz6 en las mismas asignaturas aunque se aplico a diferentes actividades con potencialidad de realizarse
de forma grupal y poder utilizar la evaluacion grupal mediante rubricas.

En primer lugar se determinaron las asignaturas y las tareas para desarrollar la innovacion docente. Se
seleccionaron dos asignaturas del Grado en Conservacion y Restauracion de Bienes Culturales: “Fotografia
y Documentacion Aplicada al Estudio de los Bienes Culturales” y “Taller 1 de conservacion y restauracion
de bienes culturales”. Ambas asignaturas se imparten durante el primer semestre del tercer curso y son de
caracter obligatorio. El profesorado seleccion6 una tarea de cada asignatura que fuera adecuada para realizar
la evaluacion grupal mediante rubricas. Las tareas seleccionadas fueron “diagrama de dafios” y “supuesto
practico” y se realizaron de forma individual y grupal respectivamente (Tabla 1). Asi mismo para obtener
una comparativa del funcionamiento mediante rubricas, en la primera asignatura se facilitd desde el
comienzo de la tarea la rabrica para su ejecucion, al contrario que en la segunda asignatura que Unicamente
se facilit6 la rabrica durante la actividad de evaluacion grupal.

Una vez seleccionada la tarea, el desarrollo de la innovacion siguid el siguiente esquema:

1. Presentacion al alumnado de la tarea asi como de la ribrica de evaluacion y del sistema de
evaluacion grupal.

2. Desarrollo de la tarea individual o grupal a desarrollar por el alumnado

3. Desarrollo de la coevaluacion grupal por pares ciegos mediante el uso de la rubrica de evaluacion.

4. Valoracion de la coevaluacion grupal mediante el pase de un cuestionario en linea.

Para ambas asignaturas se utilizo la rubrica de evaluacion disefiada por el profesorado y mejorada a través
de la consulta al alumnado en el primer afio del PIME y adaptada para las dos tareas seleccionadas.

Uno de los puntos a tener en cuenta en las rubricas fue la finalidad de la puntuacion ya que Gnicamente
tenia el proposito de orientar al alumnado en la valoracién que podian sacar realizanzo el trabajo dentro de
las premisas establecidas, no siendo la calificacion final del profesor, ya que en el caso de no alcanzar los
miminos expuestos la puntuacién se veria afectada.

Las encuestas de valoracion de la actividad por parte del alumnado se realizaron mediante la aplicacion
informatica Microsoft Forms, software que forma parte de Office 365, plataforma que la UPV pone a
disposicion de los profesores para poder crear encuestas de diversa tipologia.
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Tabla 1. Esquema de las asignaturas y tareas realizadas

Asignatura Tarea Tipologia y caracter Evaluacion

Fotografia y Documentacion G | diante ribri
. . . . .. . . rupal mediante ribricas
Aplicada al Estudio de los Bienes ~ Diagrama de dafios Individual y obligatoria P

fi k
Culturales con feedbac

Taller 1 de conservacion vy
restauracion de bienes culturales

Grupal mediante ribricas

S to practi Grupal y obligatori
upuesto practico rupal y obligatoria con feedback

3.2. Aplicacion de la metodologia en la asignatura de “Fotografia y Documentacion Aplicada al
Estudio de los Bienes Culturales”

La primera de las asignaturas donde se desarrolld la innovacion planteada se denomina “Fotografia y
Documentacion Aplicada al Estudio de los Bienes Culturales”. Esta asignatura consta de 9 créditos
divididos en 3 bloques de 3 créditos: teoria, practica informatica y practica de fotografia. La innovacion se
plantea en el bloque de practica informatica. Este bloque se centra en el uso de recursos informaticos para
la elaboracion de documentacion grafica de las obras de arte a restaurar, en concreto para la realizacion de
diagramas de dafios y para la maquetacion de documentos de registro e intervenciones. Las docencia se
organiza en sesiones de dos horas a la semana por grupo, existiendo tres grupos dos de manana (A 'y B) y
uno de tardes (C).

En el curso 2021-2022 la asignatura ha tenido un total de 75 alumnos matriculados repartidos en los tres
grupos, grupo A con 35, grupo B con 12 alumnos y grupo C con 28 alumnos.
En esta asignatura la evaluacion grupal se realizé en los tres grupos impartidos por la misma profesora.

La tarea escogida para esta evaluacion grupal denominada “diagrama de dafios”, consiste en la realizacion
de un diagrada de patologias presentes en una obra seleccionada por el alumno y fotografiada por el mismo
en la parte de la asignatura “practica de foto”. A través del uso de la programa de dibujo vectorial (Corel
Draw) el alumnado debe desarrollar el diagrama de dafios siguiendo las indicaciones del profesorado.

Al ser una asignatura que se desarrolla en el aula de informatica y ya que todos los alumnos tienen a su
disposicion un ordenador, se disefio la actividad para que se realizara mediante el ordenador y de la forma
mas automatizada posible a través del poliformaT de la asignatura.

Desde el inicio de la tarea el alumnado tenia a su disposicion a través del apartado Tareas y Lessons del
PoliformaT la rubrica de evaluacion de la tarea, con los diversos criterios, niveles de calidad y puntuaciones
a tener en cuenta (Tabla 2). Esta ribrica fue presentada y explicada en el aula por parte del profesorado
informando de que seria la herramienta que utilizarian para la posterior evaluacion grupal e inisistiendo en
la importancia de su lectura para realizar la tarea correctamente. La ribrica se introdujo en poliformaT en
el apartado “rubricas” y se asocid a la tarea correspondiente mediante el apartado de “calificacion” y
asociandola a “calificaciones” ya que era una tarea de caracter obligatorio y cuya calificacion contaba para
la nota final de esta parte de la asignatura. Asi mismo, se infica en el apartado correspondiente de la tarea
en poliformaT el “uso de evaluacion por pares” indicando que la evaluacion sea anénima y que cada alumno
debe revisar una tarea de otro alumno y el periodo concreto de evaluacion (Figura 1).
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Tabla 2. Rubrica para la actividad grupal de la asignatura de fotografia.

El alumnado por tanto debe, en un plazo determinado, realizadar la tarea y subirla en formato PDF al
apartado “Tareas” de PoliformaT. Una vez finalizado el plazo de entrega, se realiza el reparto de las tareas
a evaluar de forma automatica a través de la opcion “evaluacion por pares ciegos” y “revisién por
estudiante” que ofrece PoliformaT. De esta manera, en la siguiente clase presencial se le activa a cada
estudiante la opcion de evaluacion de una tarea al azar mediante ribrica. Evaluacion que se realiza durante
las dos horas de la sesion presencial en el aula y con el seguimiento y tutorizacion de la profesora.

Para que la evaluacién mediante ribricas pueda ser grupal, la profesora estudia el reparto automatico de las
tareas y realiza grupos de 2-3 personas, de manera que cada grupo evalue a otros compaiieros. La evaluacion
no solo consiste en poner una puntuacion en cada item de la ribrica sin6é que el grupo debe escribir un
comentario explicativo de cada evaluacion realizada por los compafieros. Tras el proceso de evaluacion
grupal, cada alumno recibe la calificacion y el comentario de mejora feedback y dispone de la posibilidad
de mejorar la tarea y reenviarla para subir nota (Figura 1). La nota final de la tarea consiste en la evaluacion
del profesor de la tarea corregida y reenviada por el alumnado.
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Fig. 1. Captura de imagen de las caracteristicas de la tarea de poliformat para la evaluacion grupal por pares ciegos de la tarea.

Una vez finalizada la evaluacion grupal se le pidi6 al alumnado, de forma individual y andénima, que
realizara una encuesta de valoracion de la actividad de evaluacion grupal realizada.

3.3. Aplicacion de la metodologia en la asignatura de “Taller 1 de conservacion y restauracion
de bienes culturales”

La segunda asignatura seleccionada es la denominada “Taller 1 de conservacion y restauracion de bienes
culturales”, esta asignatura de 15 créditos, consta de 3 grupos, dos de mafiana (A y B) y uno de tardes (C).
En el curso 2021-2022 habian matriculados 70 alumnos en total, repartidos entre los tres grupos, 24 en el
grupo A, 25 en el B y 21 en el C. Es una asignatura donde prevalece la parte practica siempre con apoyo
teorico y la cual se centra en el diagnéstico y evaluacion de las patologias que las obras de arte presentan
asi como en las practicas habituales para su conservacion y restauracion a través de practicas de laboratorio
y del estudio de casos paradigmaticos. En esta, se inicia al alumnado en tres de las ramas mas importantes
de los bienes culturales como son la pintura mural, la pintura de caballete y la escultura y arqueologia. Cada
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una de estas ocupa 5 créditos del total de la asignatura y esta impartida por diverso profesorado que en
ocasiones no coincide con el mismo grupo y rama, por ello el volumen docente se incrementa segun las
necesidades que esta requiere.

Las clases de 10h semanales se distribuyen en sesiones de 2h los lunes y 4h los miércoles y viernes, siendo
normalmente estas ultimas utilizadas para realizar las practicas.

Siguiendo con la dindmica del primer afio de proyecto, esta actividad grupal se aplicd unicamente en dos
de los grupos (B y C) y en una de las ramas, la parte de pintura mural, para centrar los estudios en una
actividad concreta e impartida por la misma profesora.

La tarea escogida para esta evaluacion se denomina “supuesto practico” y consiste en poner en practica
todos aquellos conocimientos adquiridos durante las clases practicas y teoricas a través de un supuesto
practico de intervencion en pintura mural. El procedimiento fue diferente para los dos grupos, debido a que
durante la docencia del grupo B, por peticion del alumnado, algunas de las clases se realizaron de forma
virtual, a través de la plataforma Teams. Esto implicé una mayor decicacion por parte del profesorado, ya
que se procedié a realizar la actividad de dos formas diversas segun el grupo.

Para ambos grupos, el dia de clase practica presencial, se les explico la tarea a realizar de forma grupal.
Esta tarea debia realizarse durante las sesiones practicas de clase, por ello era de caracter obligatorio y su
realizacion se reflejaba en la nota final de la asignatura. Los grupos, de 2, 3 o 4 personas, los formaron los
propios alumnos y se realizé en el aula durante una sesion de 2h. Antes de proceder con la tarea, se les
explico el proceso que se iba a realizar para que tuvieran en cuenta que posteriormente iban a ser evaluados
por otro grupo, esto produjo un incremento del interés por parte del alumnado, del mismo modo se les
indico que esa evaluacion se realizaria por pares ciegos, para que no se vieran condicionados a la hora de
valorar a los compafieros.

Una vez finalizada la tarea, se procedi6 a realizar la actividad de evaluacion grupal mediante una rubrica
proporcionada por el profesor con los diversos criterios, niveles de calidad y las estrategias de calificacion
que el profesorado consideré importantes (Tabla 3). Para ello las tareas realizadas se cambiaban de grupo
y cada uno de ellos iban valorando los aspectos indicados en la rubrica en un documento preparado para
ello donde debian justificar el motivo de la valoracion.
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Tabla 3 . Rubrica para la tarea grupal de la asignatura “Taller 1 de conservacion y restauracion de bienes culturales”

Como ya se ha indicado, en el grupo B, la actividad de evaluacion grupal mediante rabricas se realizo de
forma virtual, durante otra sesién de 2h. Para ello se crearon diferentes canales dentro de la plataforma
Teams con los respectivos grupos y en cada uno de estos canales se adjunt6 la riibrica (en formato PDF), el
archivo de Microsoft Word con los diferentes items de la rubrica para que fueran indicando sus
observaciones y la actividad realizada por otro de los grupos (en formato imagen). Una vez finalizada la
evaluacion grupal subian el archivo al canal de teams y se les pedia que realizaran el cuestionario de
valoracion de la evaluacion grupal de forma online, cuyo enlace se les colgaba en el chat de la asignatura
para poder acceder rapidamente.

El planteamiento en el grupo C fue el mismo pero se realizo todo durante una unica sesion presencial de
4h, por lo tanto, tras finalizar la tarea grupal, se realizé el cambio con otro grupo y fueron evaluando de
igual modo los diferentes apartados propuestos. En este caso, una vez finalizada la evaluacién grupal
mediante rubricas se les pidi6é que accedieran al enlace colgado en Teams para realizar la valoracion de la
evaluacion grupal mediante el pase de un cuestionario en linea.

3.4. Valoracion de la evaluacion grupal

Como ya se ha indicado anteriormente, finalizada la actividad se le pidi6 al alumnado, de forma individual,
que realizara una encuesta de valoracion de la actividad de evaluacion grupal realizada. Esta encuesta
anonima nos permitié conocer la opnion del alumnado sobre la actividad y tener un abanico mas amplio
de formas de evaluar.

La encuesta se titulaba Evaluacion Grupal: cuestionario de satisfaccion y al igual que las realizadas durante
el primer afio de proyecto, estaba compuesta por 9 preguntas faciles y rapidas de contestar. Las respuestas
también seguian el mismo criterio de las encuestas ya realizadas con anterioridad, utilizando tres tipos
diferentes: si 0 no; escala de Likert de 5 niveles, siendo 1 “minima puntuaciéon” y 5 “méaxima” y una ultima
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de respuesta abierta (Figura 2). Los diferentes items planteados seguian los siguientes objetivos: Conocer
si el alumno tenia experiencias previas en evaluaciones grupales; Averiguar si la realizacion de la
evaluacion grupal habia ayudado al alumnado a comprender y aclarar los conceptos vistos en clase, asi
como a mejorar los conocimientos, mejorar la tarea y ayudado en el proceso de aprendizaje; Recoger
informacion sobre la utilizacién de la rabrica facilitada y su utilidad; asi como conocer su opinién al
respecto de la evaluacion grupal en general.

Fig. 2. Encuesta en el formato Microsoft Forms para la valoracion de la evaluacion grupal por parte del alumnado.

4. Analisis de resultados

La participacion del alumnado en las tareas seleccionadas asi como en la evaluacidon grupal y en las
encuestas de valoracion fue muy elevada en ambas asignaturas. La evaluacion grupal fue muy positiva ya
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que los alumnos tuvieron que valorar los conceptos que sus compaiieros habian ido indicando en la tarea
propuesta con la ayuda de la rtbrica, lo que les hizo reflexionar sobre lo que habian escrito ellos en su
actividad previamente y lo que habian escrito sus compaiieros. Esto les permitié conocer otra percepcion
del mismo problema y valorar de forma objetiva lo indicado tanto por ellos como por sus compaifieros.

Para poder conocer mas en profundidad el éxito de la evaluacion grupal mediante rabricas y la valoracion
del alumnado sobre la misma, se procede a analizar los resultados por separado y conjuntamente en los
siguientes apartados.

4.1. Asignatura de “Fotografia y Documentacién Aplicada al Estudio de los Bienes Culturales”

La tarea “diagrama de dafios” fue entregada a tiempo por el 82% del alumnado y la evaluacion grupal fue
realizada por 93% del alumnado distribuidos en 7 grupos de 3 alumnos y 24 grupos de 2 alumnos. De
manera que 13 alumnos entregaron tarde la tarea por lo que no recibieron el feedback de sus compafieros
pero si participaron en la evaluacion grupal.

En cuanto a la encuesta de valoracion de la actividad de evaluacion grupal fue realizada por 65 estudiantes,
el 86% del alumnado matriculado.

La mayoria (58,5%) del alumnado participante en la encuesta no habia realizado previamente una actividad
de evaluacion grupal.

En relacion a las preguntas encaminadas a averiguar la utilizad formativa de la actividad y valoradas
mediante la escala de Likert de 5 niveles, siendo 1 “minima puntuaciéon” y 5 “maxima”. La mayoria de los
encuestados indicaban que la realizacion de la evaluacion grupal les habia ayudado a comprender y aclarar
los conceptos vistos en clase (promedio 4.52), asi como a mejorar los conocimientos (promedio 4.49),
mejorar la tarea (promedio 4.49) y ayudado en el proceso de aprendizaje (promedio 4.52);

En cuanto a las preguntas encaminadas a recoger informacion sobre la utilizacion de la rubrica facilitada y
su utilidad, observamos que la mayoria (75,4%) del alumnado indicaba haber consultado la riibrica ante de
realizar la tarea (16 alumnos no la habian consultado), el 100% consideraba muy 1til consultar la rubrica
previamente antes de realizar la tarea y el 93% la parece objetivo este sistema de evaluacion con ribrica.

En cuanto a la pregunta de respuesta abierta planteada para conocer su opinion al respecto de la evaluacion
grupal fue respuesta solo por 17 estudiantes (26,2% del total encuestado). Mostrando en general
comentarios positivos en relacion a la actividad como por ejemplo:

e  “Me ha resultado muy util hacer esta evaluacion, no solo por ver el trabajo de otro alumno tan de
cerca y poder aprender de ello sino también debatir con los compafieros de mi grupo una respuesta
segura para cada apartado de la rabrica”

o “Estd muy bien hacer evaluaciones en grupo ya que siempre hay algo que uno mismo ve o no
considera importante mientras que el compaiiero si. Por lo que es importante tener varios puntos
de vista para este tipo de ejercicios. Ademas, gracias a esto te das cuenta de lo que podrias haber
hecho mejor en tu trabajo”

e  “Me haparecido muy util hacer la evaluacion en grupo para mejorar mi trabajo. Es un buen método
ya que nos permite darnos cuenta de los fallos y corregirlos después para poder hacer un buen
trabajo y aprender. La evaluacion con ribricas y comentarios me gusta mucho porque aclara los
fallos y hace que te esfuerces por conseguir la mejor puntuacion”

También se obtuvieron comentarios criticos sobre el sistema de puntuacion de la fecha de entrega, donde
se puntuaba con mayor nota a los que entregaban la tarea antes de tiempo que los que la entregaban el
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ultimo dia. Esto muestra como hay un numero importante de alumnos que no leyeron las rubricas con
atencion antes de realizar la actividad puesto que en la rubrica estaba claramente indicado y dieron por echo
criterios de evaluacion establecidos de forma generalizada en el grado.

4.2. Asignatura de “Taller 1 de conservacion y restauracion de bienes culturales”

La valoracion de los resultados en esta asignatura se divide por grupos ya que la metodologia empleada fue
parcialmente diferente debido a que en el grupo B la actividad de evaluacion grupal se realizo durante dos
sesiones, una de forma presencial y otra virtual, y en el grupo C completamente presencial.

Respecto al valor obtenido en la respuesta sobre la utilizacion de la rbrica antes de realizar la tarea, no es
concluyente, debido a que esta no se les facilité previamente y es probable que tuvieran algo de confusion
al responder pensando que se preguntaba de forma general y no en particular de la actividad en cuestion.

4.2.1. Valoracion de los resultados del grupo B

La tarea “supuesto practico” fue realizada por el 68% del alumnado matriculado. El alumando fue
distribuido en 6 grupos (2 grupos de 2 alumnos, 3 grupos de 3 alumnos y 1 grupo de 4 alumnos).
Posteriormente durante la sesion online, la misma cantidad de alumnado realizo la atividad de evaluacion
grupal. Del alumnado presente en la tarea, el 59% realizo la encuesta siendo el 40% del total del alumnado
matriculado en la asignatura.

La mayor parte de alumnado que particip6 en la encuesta (60%) indica que si habia realizado previamente
una actividad grupal valorando muy positivamente (4,2 de promedio) su utilizacién para comprender y
aclarar los conceptos vistos en clase. Siguiendo en la escala Likert del 1 al 5, el 70% valora con un 4 su
utilizacion para la mejora de los conocimientos dando como resultado un 4,1 de promedio. Continuando
con este tipo de respuestas, el 60% de alumnado valora con un 4 que la realizacion de la evaluacion grupal
de las tareas de los compaifieros le ha ayudado a mejorar la suya asi como que participar activamente en la
evaluacion de las tareas de los compaiieros le ha ayudado en su proceso de aprendizaje, ambos tienen un
promedio de 4 en total.

El 90% de alumnado considera muy util consultar la rabrica previamente antes de realizar la tarea y al
100% la parece objetivo este sistema de evaluacion con ribrica.

En la pregunta de respuesta abierta tan solo un alumno quiso contestar indicando la siguiente reflexion:
“Me parece interesante que seamos los alumnos quienes podamos corregir las tareas de nuestros
compaifieros por que de esta forma podemos observar nuestros propios errores y observar diferencias
notables”.

4.2.2. Valoracion de los resultados del grupo C

La participacion en la tarea “supuesto practico” asi como en la evaluacion grupal mediante rabricas fue del
71% del total del alumnado matriculado, distribuido en 5 grupos (1 grupo de 2 alumnos, 3 grupos de 3
alumnos y 1 de 4 alumnos).

Los resultados obtenidos son similares a los del grupo B aunque parecen valorar mas positivamente todos
los items proporcionados. Al igual que en el grupo B fue el 40% del alumnado matriculado en la asignatura
el que realiz6 la encuesta, es decir el 47% de alumnado presente en la actividad.

E190% del alumnado habia realizado previamente una actividad grupal valorando muy positivamente (4,6
de promedio) su utilizacion para comprender y aclarar los conceptos vistos en clase asi como mejorar los
conocimientos (4,2 de promedio). Continuando con este tipo de respuestas, el alumnado valora con un 4,3
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de promedio que la realizacion de la evaluacion grupal de las tareas de los compaiieros le ha ayudado a
mejorar la suya asi como que participar activamente en la evaluacion de las tareas de los compaiieros le ha
ayudado en su proceso de aprendizaje, con un promedio de 4,6.

Aunque no se les habia facilitado la rubrica previamente, el 90% de alumnado considera muy util
consultarla y al 100% le parece objetivo este sistema de evaluacion con ribrica.

Con respecto a la tlltima pregunta de respuesta abierta, en este caso ninguno de los alumnos quiso aportar
algin comentario al respecto.

4.3. Observaciones e interpretacion conjunta de los resultados obtenidos en la encuesta de
satisfaccion de las dos asignaturas

La participacion del alumnado en las tareas fue muy elevada en ambas asignaturas. La tarea obligatoria e
individual “diagrama de dafios” fue realizada por el 100% del alumnado aunque solo el 82% la entregd
dentro del plazo establecido para poder ser evaluada por los compaiieros. La tarea obligatoria grupal
“supuesto practico” fue realizada por el 68-71% del alumnado matriculado en la asignatura (grupos By C
respectivamente), es decir el alumnado presente en el aula durante su realizacion.

El porcentaje de participacion en la actividad de evaluacion grupal fue mayor (93% en la primera
asignatura) lo que muestra el interés en la misma por parte del alumnado. En cuanto a la encuesta de
valoracion de la actividad de evaluacion grupal fue realizada por un porcentaje menor de estudiantes (86%
en la primera asignatura y 40% en la segunda asignatura) probablemente al ser de caracter anénimo y
voluntario.

En relacion a las experiencias previas del alumnado sobre la evaluacion grupal el porcentaje de alumnos
que tenian esa experiencia previa es muy variable (Tabla 4) incluso en distintos grupos de una misma
asignatura, lo que muestra el background tan diferente del alumnado presente.

En relacion al porcentaje de utilizacion de las rubricas por parte del alumnado antes de la realizacion de la
taréa en la primera asignatura (que es la que disponia de la rubrica desde el inicio) observamos que la
mayoria (76%) la consultd. De hecho el 100% de estos alumnos contestaron que les resultaba util consultar
las rubricas para la realizacion de las tareas.

En relacion al grado de satisfaccion del alumnado con la evaluacion grupal mediante rubricas, observamos
una valoracion muy positiva con una tendencia muy similar y homogénea en ambas asignaturas. La mayoria
del alumnado se muestra satisfecho con la evaluacion grupal mediante rabricas, indicando que les parece
un sistema justo (93,8-100%) y valorandolo muy positivamente (promedios de 4,0-4,6) para su proceso de
aprendizaje, comprension y clarificacion de conceptos vistos en clase, mejora de conocimientos, mejorar
de la tarea.

Tabla 4. Comparativa de los resultados obtenidos de la encuesta de satisfaccion en ambas actividades.

Ne Objetivo de la pregunta Tipo de respuesta ~ Grupo B Grupo C Todos los grupos
Conocer si el alumno habia realizado

1 alguna vez alguna actividad de evaluacion ~ Si/no 40% si 90% si 41,5% si
grupal previamente a la propuesta.
Averiguar si la realizacion de la actividad

2-3 de evaluacion grupal habia ayudado al  Escala Likert® 42/ 4,1 4,6/4,2 4,52/4,43
alumnado a comprender y aclarar los
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conceptos vistos en clase, asi como a
mejorar los conocimientos.

Conocer una vision general sobre si la
realizacion de la evaluacion grupal les

habia permitido mejorar la tarea y 4.0/4.0 43/4.6

ayudado en el proceso de aprendizaje. Escala Likert’ 4,49/4.52

También se  necesitaba  recoger

. . S 60% no h 80% hi

informacion sobre la utilizacion de la sacqono T; sa(;ono Tal 24% no han usado la
u u

ribrica facilitada para la realizacion de la ~ Si/no riibrica riibrica ribrica
(i (i

actividad y por ello se les pedia

explicitamente que fueran sinceros en la

respuesta.

Averi il fa util Itar 1

'veflguar si les Parema util consultar las . 90% i 90% si 100% si

ribricas para realizar las tareas.

C i el sist di luacié

onocer s1 ¢ sistema e evauacion gino 100% si 100% si 93,8% si

mediante ribricas les parecia objetivo.

Ahondar en la valoracion de la actividad Sin

rte del al d di R ta abiert 1 t 17 t
por parte del alumnado para que pudieran espuesta abierta respuesta respuesta respuestas

compartir su opinion al respecto

5. Conclusiones

Esta investigacion surge con la intencion de mejorar el proceso de evaluacion por feedforward para mejorar

el proceso de aprendizaje activo del alumnado, su implicaciéon, motivacion, espiritu critico, gestion del

tiempo, asi como fomentar el trabajo en equipo. Para ello se implica al alumnado en el proceso de

evaluacion de las tareas de los compaferos de forma grupal mediante el uso de rubricas y correcciones

justificadas.

En base a la experiencia realizada podemos llegar a las siguientes conclusiones:

Se ha fomentado el uso de las rabricas por parte del alumnado confirmando la utilizad de las
mismas para la realizacion de las tareas. El alumnado considera que si se les facilita las riibricas
previamente a la realizacion de la tarea, ésta es mucho mas productiva y pueden realizarla con mas
precision, sabiendo exactamente que objetivos debe alcanzar. Es por esto que la utilizacion de las
ribricas como recurso docente para la realizacion de las tareas y actividades propuestas fomenta
su lectura critica y permite que el alumnado las valore muy positivamente para su aprendizaje.
La realizacion de las tareas de forma grupal, asi como la evaluacion grupal fortalece la critica de
los estudiantes y les impulsa a exponer y compartir sus diversos puntos de vista para llegar a una
conclusion. Esta forma de trabajo enriquece a los alumnos y les permite aprender los unos de los
otros y mejorar su aprendizaje, ademas de fomentar el pensamiento critico, la comprension e
integracion y el trabajo en equipo.

Se ha conseguido fomentar la implicacion del alumnado en la realizacion de la encuesta de
valoracion. Esta participacion ha sido mayor que en el primer afio de proyecto, debido a que se ha
reducido el numero de preguntas y se ha relizado durante la misma sesion y se ha insistido en la
importancia de su ejecucion.

Esta experiencia ha mejorado asi mismo la gestion del tiempo tanto del alumnado como del
profesorado, ya que tanto las tareas grupales como la evaluacion grupal reduce el tiempo empleado
por alumno y profesorado para elaborar y corregir tareas respectivamente.
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Abstract

Introduction: To improve the acquisition of skills through clinical simulation in pediatric and
neonatal Cardiopulmonary Resuscitation and the satisfaction of 2nd year nursing students,
new simulators were acquired, a more realistic environment was built and new materials
were created, all of this included in an already consolidated Educational Innovation project.

Methodology: Exploratory analytical study where the influence of the measures implemented
before (2018-2019) and after (2020-2021) were tested through questionnaires on the
knowledge acquired before and after the simulation and the satisfaction of the participants.

Results: The average satisfaction of the students decreased from 9.21/10 (N=160) to 8.84/10
(N=163) and the acquisition of knowledge after the simulation went from 7.49/10 to 6.98/
10. The implemented measures were not reflected in the results.

Keywords: Cardiopulmonary resuscitation, pediatrics, clinical simulation, university
teaching, educational innovation, evaluation & quality.

Resumen
Introduccion: Para mejorar la adquisicion de competencias a través de la simulacion clinica
en Reanimacion Cardiopulmonar pediatrica y neonatal y la satisfaccion del alumnado de 2°
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Mejora en la formacion universitaria en Reanimacion Cardiopulmonar pediatrica y neonatal mediante la
aplicacion de simuladores y entornos realistas de simulacion clinica avanzada.

curso de enfermeria, se adquirieron nuevos simuladores, se construyo un entorno mds
realista y se crearon nuevos materiales, todo ello dentro de un proyecto de Innovacion
Educativa ya consolidado.

Metodologia: Estudio analitico exploratorio donde se camparo a través de cuestionarios
sobre los conocimientos adquiridos antes y después de la simulacion y la satisfaccion de los
participantes, la influencia de las medidas implementadas antes (2018-2019) y después
(2020-2021).

Resultados: La satisfaccion media del alumnado disminuyo de 9,21/10 (N=160) a 8,84/10
(N=163) y la adquision de conocimientos tras la simulacion paso de 7,49/10 a 6,98/10. No
se vieron reflejados en los resultados las medidas implementadas.

Palabras clave: Reanimacion cardiopulmonar, pediatria, simulacion clinica, docencia
universitaria, innovacion educativa, evaluacion y calidad.

Introduccion

La incidencia anual de la Parada Cardiaca Extrahospitalaria en Europa se situa entre el 67 y 170 por cada
100.000 habitantes, en ellas los testigos inician las maniobras de reanimacioén en una media del 58% y el
servicio de emergencias inicia o continta la reanimacion en el 50-60% de los casos aproximadamente. En
el ambito hospitalario, la incidencia anual se sitia entre 1,5 y 2,8 por 1.000 ingresos hospitalarios, con una
tasas de supervivencia a los 30 dias al alta hospitalaria que oscila entre el 15% y el 34% (ERC, 2021).

Segun el ultimo informe de la ERC, todo ciudadano deberia aprender a proporcionar las maniobras de RCP
basicas para salvar una vida. Sobre todo, el personal que tienen el deber de responder a las emergencias,
como es la enfermeria. Estas deben ser competentes para realizar la reanimacion, segun el nivel de rescate
que proporcionen, desde el SVB hasta el soporte vital avanzado, para nifios y/o adultos, segin las ultimas
recomendaciones basadas en la evidencia (ERC, 2021).

La simulacion de alta y baja fidelidad en la enseflanza de la reanimacion facilita el aprendizaje
contextualizado para una gran variedad de alumnos. Integra tanto habilidades técnicas como no técnicas, y
tiene en cuenta el entorno o el contexto de grupos especificos de alumnos y los diferentes niveles de
experiencia. Por lo tanto, la simulacion ofrece la oportunidad de aprender a manejar los factores humanos
en situaciones criticas. En la simulacion de soporte vital avanzado debe incluirse ademas, una formacion
especifica de trabajo en equipo o de liderazgo. Y se debe resaltar, que el aprendizaje profundo se produce
durante la fase de reflexion en el debriefing posterior a una reanimacion simulada (ERC, 2021).

La simulacion se entiende como la representacion artificial de un proceso del mundo real con la suficiente
autenticidad para conseguir un objetivo especifico: favorecer el aprendizaje representando en lo posible un
escenario clinico mas o menos complejo, y permitiendo la valoracion de la formacion de una determinada
accion. La simulacion médica o simulacion clinica se refiere a una variedad de modalidades utilizadas para
recrear algin componente clinico con el proposito de entrenar o evaluar personas o equipos. Estas
modalidades incluyen entrenadores de tareas, realidad virtual, pacientes estandarizados, pacientes virtuales
y simuladores de alta fidelidad (Lopez, Ramos, Pato, & Lopez, 2013; Casal, 2016).

Desde la asignatura “Enfermeria en la Salud Infantil y Adolescente” (ESIA) de la Facultad de Enfermeria
y Podologia (Universidad de Valencia) se inici6 en 2017 un programa de Innovacion Educativa en
“Reanimacion Cardiopulmonar basica y avanzada en pediatria y neonatologia en un contexto realista” el
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cual se enmarca en un proyecto de Innovacion Educativa y Mejora de la calidad docente, del Servicio de
Formacion Permanente e Innovacion Educativa (SFPIE) de la UV (SEPIE UV, 2017).

En anteriores cursos académicos, se disefiaron diferentes situaciones clinicas en un contexto critico
pediatrico y neonatal, en las que el alumnado de la asignatura ESIA tenian que enfrentarse a diversos
escenarios donde poner en practica de manera dindmica los conocimientos, habilidades y actitudes
adquiridos a lo largo del curso académico. La programacion docente de la asignatura dedica a la
Reanimacion Cardiopulmonar una sesion tedrica con una duracion de dos horas en un grupo de 80 alumnos,
y un laboratorio practico de otras dos horas en grupos reducidos con 15 alumnos, en estos se pone en
practica los conocimientos impartidos y los consoliden, como se pudo demostrar en anteriores fases del
proyecto de innovacion (Tortajada-Lohaces, 2018; Garcia-Molina et al., 2018 y 2019).

Los laboratorios practicos, buscaron ser lo mas realistas posibles por lo que se presentaba al alumnado
como un contexto de situacion de emergencias antes una catastrofe en la que debian por subgurpos dar
respuesta a tres situaciones por las que irian rotando: una RCP instrumentalizada en paciente pediatrico de
3 afios, una basica a un lactante de 1 afio y una avanzada a un recién nacido. El primero de los casos estuvo
tutorizado por un miembro del profesorado de ESIA y las otras dos por alumnos colaboradores de 3° y 4°
de enfermeria que ya habian superado la asignatura. Tras realizar los casos se hizo un debriefing, para
permitir a los/as alumnos/as expresarse y mostrar cuales habian sido sus inquictudes y sentimientos durante
la simulacion. Desde otra perspectiva, los tutores/as aprovechaban para enfatizar en los fallos cometidos y
en las actividades que habian desempefiado bien los alumnos (Tortajada-Lohaces, 2018).

A lo largo de los diferentes cursos académicos en los que se ha llevado a cabo el proyecto se han recogido
datos través de cuestionarios creados ad hoc para valorar la adquision de conocimientos antes y después
de la simulacion asi como para conocer la satisfaccion del alumnado de manera cuantitativa y cualitativa.

Esta recogida y andlisis de datos se llevo a cabo de forma anual y de manera continua para evaluar la
efectividad y calidad de nuestra intervencion educativa asi como implementar mejoras durante el desarrollo
del proyecto de innovacién educativa. Gracias a ello, pudimos observar que durante el curso 2017-2018 el
item peor calificado en la encuesta de satisfaccion fue relativa a los medios didacticos empleados eran los
adecuados para el desarrollo de la actividad (8,08/10) y en 2018-2019 el peor calificado fue sobre si las
instalaciones fisicas empleadas habian facilitado el desarrollo de la actividad (8,49/10). Pese a la buena
puntuacién, el equipo docente de la asignatura decidid incorporar mejoras en este campo de forma
preferente para el futuro curso académico, la efectividad de las cuales se pretende analizar en la presente
comunicacion (Sanchez, 2020).

1. Objetivos

- Evaluar la mejora del realismo en la simulacion clinica avanzada sobre la adquision de
competencias relacionadas con la RCP pediatrica y neonatal en 2° curso de enfermeria.

- Caracterizar la mejora del realismo en la simulacion clinica avanzada sobre la satisfaccion con
los laboratorios de RCP pediatrica y neonatal en 2° curso de enfermeria.

- Evidenciar mejoras aplicables al proyecto de innovacién educativa en Reanimacion
Cardiopulmonar bésica y avanzada en pediatria y neonatologia en un contexto realista.
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2. Desarrollo de la innovacion

Las mejoras impletementadas para mejorar la adquisicion de conocimientos y la satisfaccion fueron las
detallas a continuacion:

Revision y mejora del material docente para la sesion tedrica y disponible en el aula virtual. Se
incluyeron en las presentacion de diapostivas las tltimas recomendaciones de la ERC basadas en el borrador
de las recomendaciones de 2021 asi como conceptos importantes de la RCP en contexto de COVID-19.
Ademas se sefialaron diapositivas de resumen para repasar conceptos y se creo un caso clinico interactivo
de actualidad para repasar con el alumnado la actuacion en contexto de epidemia (Ver Figura 1).

SOPORTE VITAL BASICO Y npice , rm
AVANZADO EN PEDIATR[A Y 1. INTRODUCCION (ERC, PCR, RCP)

' 2. SOPORTE VITAL BASICO PEDIATRICO
NEONATOLOGIA 3. VIA AEREA OBSTRUIDA POR CUERPOS EXTRANOS
51
4. SOPORTE VITAL AVANE
o

Enfermeria Salud Infantil y del Adolescente

4.4, Organizacion del trabajo: Roles y Tareas
5. REANIMACIGN CARDIOPULMONAR DEL RECIEN NACIDO
6. BIBLIOGRAFIA

B 4500 COMPRESIONES?

Fig. 1. Presentacion de diapositivas actualizadas de la clase teérica y caso clinico de COVID-19.

Creacion de actividades en forma de Serious Game disponibles en el aula virtual. Utilizando la
tecnologia del aula virtual de la Universidad de Valencia, basada en la herramienta de gestion de aprendizaje
Moodle, se crearon dos juegos interactivos. El primero de ellos relativo al material del carro de paradas y
su uso, con el objetivo de conocer la distribucién del mismo y el uso de los dispositivos previo a la
simulacion. El segundo relacionado con un caso de Soporte Vital Basico Pediatrico en el que segln la
decision que adoptaran se les derivaba a una ramificacion del juego (Ver Figura 2).

EL CARRO DE PARADAS | SIMULACION VIRTUAL

Fig. 2. Serious Games sobre el Carro de Paradas y el Soporte Vital Basico Pediatrico.

Elaboracion de algoritmos de decision para el desarrollo de la sesion de simulacion. Con el interés de
guiar al profesorado en el desarrollo de las simulaciones y estandarizar el desarrollo de los escenarios de
simulacidn se crearon tres algoritmos, uno por caso, en el que se exponia la explicacion del caso, objetivos,
tareas, material, las constantes y sintomas iniciales, las ramificaciones del caso segun las decisiones
tomadas, informacién complementaria, dosis de medicacion, etc. Se creé ademas una guia de Debriefing
con objetivos a cumplir en el mismo, estructura a seguir y preguntas a realizar (Ver Figura 3).

Compra y montaje de Carros de Parada. Se adquirieron dos carros portatiles y una bolsa-botiquin para
colocar de forma coherente y ordenada el material, de forma que pudieran conocer antes de la simulacion
donde se encontraba el mismo y que pudiera colocarse al finalizar todo en su lugar. Un carro se dedico a la
reanimacion neonatal y otro a la pediatrica, escogiendo los tamafios de instrumental adecuado. La
colocacion y eleccion del material se escogid tras una revision de los protocolos existentes de nuestro
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ambito en esta materia. Se crearon dos hojas de revision del material, para comprobar la ubicacion y
cantidad de material después de cada laboratorio (Ver Figura 4).

CASOCLNICO 1, SORORTE VITAL BASKC PIDUATEN O

Fig. 3. Algoritmos de decision para las simulaciones y hoja de Debriefing.

Fig. 4. Carros y hojas de revision del carro de paradas neonatal y pedidtrico.

Adqusicion de tres nuevos simuladores de Simulacion Clinica Avanzada. Desde la facultad se adquirio
un simulador de alta fidelidad Pediatrico Gaumard Pediatric HAL® One Year, otro de las mismas
caracteristicas de mayor tamafio Gaumard Pediatric HAL® Five Years y un simulador neonatal de tltimo
modelo Gaumard SUPER TORY® S2220 (Ver Figura 5).

Fig. 5. Simulador SUPER TORY, Pediatric HAL Five Years y Tableta con UNIL. Fuente: Gaumard.com

Estos simuladores sustituyeron a los modelos CODE BLUE® anteriores de la misma marca y de menor
fidelidad. Estos nuevos fantomas permitieron realizar un abordaje mds realista de la via aérea, un
seguimiento en vivo de la calidad de las compresiones asi como una mayor facilidad para mostrar al
alumnado signos y sintomas para que reconocieran la situacion de parada (Ver Figura 5).

Incorporacion de nuevos equipos informaticos y software de manejo de los simuladores. Con el
cambio de los simuladores clinicos, se adquirieron nuevos dispositivos en forma de Tabletas que
incorporaron el Software de Simulacion Clinica UNI® - Gaumard Patient Simulator Control Software.
Este permitio pregrabar escenarios de simulacion, grabar sonidos que retrasmitiera el paciente, un control
mas realista del monitor de constantes vitales o una mayor grabacion de datos para el posterior Debriefing.
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Cambio de la distribucion del aula de simulacion. Por ulimo se dispuso el aula de forma en que se diera

una mayor separacion entre los escenarios de los tres casos y se retiraron del aula mobiliario y material que

pudiera suponer una distraccion para el correcto desarrollo de las simulaciones. Ademas, se separaron de

manera virtual los espacios mediante lineas colocadas en el suelo (Ver Figura 6).

Fig. 6. Distribucion del aula de simulacion.

Con el interés de conocer la efectividad de las intervenciones implementadas se analizaron los datos
obtenidos por medio del estudio cuasi-experimental (no controlado) que ya se venia realizando a lo largo
de la duracion de esta innovacion (2017-2021). En este, se cumplimentaron dos cuestionarios para valorar
el grado de conocimientos adquiridos, uno; pretest, antes de la simulacion y otro; post-test, al acabarla. A
su vez, se les pas6 un tercer cuestionario para valorar su grado de satisfaccion con la actividad.

Para valorar las intervenciones, utilizamos los datos obtenidos en 2018-2019 (antes de las mejoras) y los
de 2020-2021 (después de las mejoras), los datos del curso intermedio fueron obviados, al haberse impartido
en modalidad online la docencia en ese curso debido a la situacion epidemiolédgica.

Las variables utilizadas fueron a nivel de conocimientos las 11 preguntas del cuestiomnario pre y post, en
diferente orden pero equivalentes, de cuatro respuestas y codificadas como acierto y error en ambos afios.
Asi como, la valoracion de la satisfaccion, mediante 20 preguntas de escala Likert de 0 a 10.

Se realizo un analisis preliminar de los datos a través de la comparacion de porcentaje de fallos, mejora
entre el pre y post, nota media, satisfaccion por campo y satisfaccion media del alumnado. Este analisis se
realizo utilizando el Software Microsoft Excel.

3. Resultados

El proyecto cont6 con la participacion de 160 estudiantes en 2018-2019 y 163 en 2020-2021, durante el
primer periodo la satisfaccion media fue de 9,21 sobre 10, la pregunta que mayor puntuacioén obtuvo; la
numero 16, fue la que hacia referencia al dominio de los conocimientos impartidos por parte del/la docente,
con una valoracion de 9,79. Por otro lado, la pregunta que menos puntuacion recibio, un 8,49 fue la numero
11 que preguntaba si las instalaciones fisicas empleadas habian facilitado el desarrollo de la actividad.

En el segundo periodo, la satisfaccion media fue de 8,84 sobre 10, la pregunta de mayor puntuacioén fue
una vez mas la nlimero 16, con una valoracion media de 9,60 y la de menor la 12 sobre la duracion de la
sesion, con un 6,82. Comparando los datos previos con los posteriores a las medidas de mejora, la
satisfaccion disminuy6 en 18 de las 20 preguntas, mejorando la relativa a las instalaciones y ligeramente la
documentacion previa. Estos datos se pueden ver en detalle en la Tabla 1.

En cuanto a los conocimientos, la media de las puntuaciones en 2018-2019 en el PRETEST fue 7,09 y en
el POSTTEST de 7,49. Al realizar la comparacion de los resultados del pretest con el post-test, se pudo
observar que el alumnado habia mejorado de media en 6 de las 11 preguntas del cuestionario post-test. En
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2020-2021 fue de 6,67 en el PRETEST y de 6,98 en el POSTTEST, en este caso encontramos una mejora

en 8 de las 11 cuestiones, la comparacion entre ambos afios se detalla en la Figura 7.

Tabla 1. Media de las puntuaciones en cada respuesta del cuestionario de satisfaccion antes y después de las mejoras.

Pregunta 18-19  20-21
1. Se han cubierto las expectativas que tenia en relacion a la utilidad de la accion formativa en la que 9,01 W 8,66
he participado

2. Los contenidos desarrollados durante la accion formativa han resultado utiles y se han adaptadoa 9,20 ' 8,81
mis expectativas.

3. Voy a poder aplicar los conocimientos adquiridos en mi practica profesional. 9,25 Y 9,01
4. La tipologia (laboratorio) ha sido la adecuada para aprender a realizar la RCP 9,07 Y 8,86
5. La modalidad (presencial, no presencial, e-learning, etc.) Ha facilitado el aprendizaje de los 9,16 ¢ 8,09
contenidos impartidos.

6. Los métodos didacticos empleados por los/as docentes han sido los adecuados para el desarrollo 9,17 VW 8,74
optimo de la actividad.

7. En su caso, la distribucion de los grupos ha sido la apropiada para el desarrollo de la actividad. 924 WV 8,90
8. El sistema de evaluacion (the breefing) empleado me ha permitido conocer mi nivel de dominio 9,03 W 8,78
de la RCP tras el desarrollo de la actividad.

9. Se ha contado con la documentacion y materiales con antelacion suficiente para el desarrollo del 8,99 A 9,00
laboratorio.

10. Los medios y recursos didicticos puestos a disposicion han sido adecuados al desarrollo 8,98 W 8,75
optimo del laboratorio.

11. Las instalaciones fisicas han facilitado el desarrollo del laboratorio. 8,49 A 8,79
12. La duracioén del laboratorio ha resultado adecuada para adquirir los conocimientos sobre RCP 8,55 W 6,82
pediatrica y neonatal.

13. En general, la organizacion logistica ha contribuido al desarrollo del laboratorio. 8,81 Y 8,51
14. En general estoy satisfecho con la participacion e intervencion del equipo de estudiantes de 3°-4°. 9,59 W 9,16
15. En general estoy satisfecho con la participacion e intervencion del equipo de profesores. 9,55 ¥ 9,10
16. El/la docente ha mostrado tener dominio de los contenidos que ha impartido. 9,79 V¥ 9,60
17. El/la docente ha conseguido mantener el interés de las estudiantes y adaptar el caso a las 9,60 § 9,37
expectativas del grupo.

18. El/la docente ha favorecido la participacion. 9,61 Y 9,48
19. En general, estoy satisfecho/a con el desarrollo del laboratorio. 9,45 v 8,98
20. Recomendaria a otros/as estudiantes realizar este laboratorio sobre RCP pediatrica y neonatal. 9,69 V¥ 9,41

Fuente: Elaboracion propia
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Figura 7. Comparacion entre aciertos PRETEST — POSTTEST antes de las mejoras (2018-29) y después (2020-21).
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4. Conclusiones

Como hemos podido ver tras el analisis de los datos, las mejoras implementadas no se vieron reflejadas en
un aumento generalizado en la satisfaccion del alumnado ni en la adquisicion de competencias. Es
importante no sacar una conclusion precipitada y ampliar el estudio a uno que aporte una mayor potencia
estadistica y realizado con mayor rigor, pues nuestra investigacion cuenta con limitaciones destacables.

Una posible explicacion a la falta de coherencia entre las mejoras implementadas y su reflejo en la
satisfaccion y competencias seria el contexto en el que se desarrolld el estudio, pues los laboratorios en
2020-21 no pudieron realizarse con total normalidad debido a la situacion epidemioldgica desencadenada
por la COVID-19. En primer lugar, los laboratorios se redujeron de 2h a 1h para poder disminuir el nimero
de participantes, esta podria ser la explicacion por la que la pregunta 12 de satisfaccion con el tiempo
disminuyera de 8,55 a 6,82. Por otro lado, al no poder realizarse las simulaciones en el curso anterior, parte
del profesorado de la asignatura era la primera vez que impartia este tiepo de sesiones asi como el alumnado
colaborador, razén que podria haber afectado a la calidad docente. Por ultimo, las medidas de higiene,
seguridad y el uso de mascarillas también pudo suponer una dificultad afiadida en el desarrollo de los
laboratorios.

Otro factor a tener en cuenta, es el uso de nuevos simuladores y equipos informaticos que pudo hacer que
el profesorado y colaboradores no tuviera la destreza suficiente como para manejarlos y que por ello no
pudiera darse una formacion tan satisfactoria como se habria deseado. Como medida correctora, se
establecera una formacion previa a las simulaciones del proximo curso y esto sumado a la experiencia del
anterior, podria mejorar los resultados obtenidos.

Respecto a los recurso audiovisuales (Serious Games y Presentaciones), deberiamos realizar un futuro
estudio que tuviera en cuenta si los alumnos verdaderamente realizaron o no las actividades para poder
analizar si, habiendolos realizado tuvieron una implicacion en la mejora de sus resultados en el cuestionario
de conocimientos en comparacion con los que no recibieron esta intervencion.

En lo que corresponde a los carros de paradas y la distribucion del aula, podemos estar satisfechos con los
resultados obtenidos pues es un punto que si ha mejorado tras la intervencion pese a las limitaciones ya
mencionadas.

En definitiva, es necesario ampliar el presente estudio a un nimero mayor de cursos para poder ver como
afectan las intervenciones aplicadas y aquellas que se vayan sumando a lo largo de la presente innovacion
educativa, todo ello como parte de un compromiso por la mejora continua de la calidad docente. El equipo
investigador y docente, se compromete a seguir aportando datos sobre la innovacién y seguir divulgando a
aquellos de interés a la comunidad cientifica.
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Abstract

The Bachelor's Degree in Environmental Sciences is a university degree that was created
due to the growing environmental awareness of society. Report writing and critical analysis
of results are particularly important matters in this grade. To improve these two abilities
through the Materials and Energy Management subject of the 4th year we have studied a
methodology based on the retaking of the first practice report..

We have seen that in the years that this retaking has been requested an increase in the
students' grades has been observed. This increase was higher the first year, where their
grades increased an average of 3.2 points (over 10). Furthermore, the mark of the second
report improved an average of 2.28 points from the first report in the 2019-2020 academic
year. It is to be noted that, in the year that there were no retakes from the first practice, no
improvement was observed in the grade between the first and second reports. Therefore, it is
necessary to "force" students to correct the first report so that they improve in writing them.

Keywords: Skills, Environment, Retakings

Resumen

El grado en Ciencias Ambientales es un grado universitario que se crea debido a la creciente
conciencia ambiental de la sociedad. En este grado es muy importante la redaccion de
informes y el andlisis critico de los resultados. . Para mejorar estos dos aspectos desde la
asignatura de Gestion de Materiales y Energia del 4° afio hemos estudiado una metodologia
basada en la recuperacion del primer informe que entregan.

Hemos visto que en los afios que se ha solicitado esta recuperacion hay un aumento en las
notas de los alumnos. Este aumento fue maximo en el primer curso donde se obtiene un
aumento de la calificacion en 3.2 puntos entre la primera entrega y la recuperacion. Ademas
de una mejora maxima de 2.28 puntos entre el primer informe que entregan y el segundo en
el curso 2019-2020. En cambio, en el aiio que no se realizaron recuperaciones de la primera
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Estudio de una Metodologia para la Mejora en la Redaccion de Informes en el Grado de Ciencias
Ambientales
prdctica no se observo una mejoria de la nota entre el primer y segundo informe que
entregan. Por tanto, es necesario “obligar” a los alumnos a corregir el primer informe para
que mejoren en la redaccion de sus informes.

Palabras clave: Competencias, Medio ambiente, Recuperaciones
1. Introduccion

La titulacion de Ciencias Ambientales aparece por primera vez en Espafia en la universidad Auténoma de
Barcelona en septiembre de 1992. Posteriormente, en 1994, se publica el Real Decreto 2083/1994, de 20
de octubre 1994, en que se establece el titulo universitario oficial de Licenciado en Ciencias Ambientales
(Espafia, 1994). Esta titulacion se cred a raiz de la creciente consciencia social por el medio ambiente. A la
vez que la titulacion nace, se crean nuevas necesidades empresariales, generando nuevos puestos de trabajo
relacionados con el medio ambiente, en un mundo cada vez mas preocupado por este y con una legislacién
mas estricta sobre la contaminacion. Las personas que obtienen el Grado o la Licenciatura de Ciencias
Ambientales son los ambient6logos. Un ambient6logo es un profesional multidisciplinar capaz de estudiar
los comportamientos sociales, y ambientales para encontrar las soluciones optimas ante los desafios
ambientales. Asi pues, debe analizar los riesgos ambientales, reducir o evitar la emision de sustancias
contaminantes y sus posibles efectos en el medio ambiente. Para ello los ambientélogos son preparados con
un plan de estudios capaz de abarcar las diferentes disciplinas cientifico-técnicas que puedan necesitar en
su futuro laboral (Jimenez et al., 2020). La titulacion de Ciencias Ambientales esta ampliamente distribuida
por toda Espafia y se puede estudiar en Galicia, Pais Vasco, Castilla y Leon, Aragdn, Cataluiia,
Extremadura, Madrid, Castilla La Mancha, Comunidad Valenciana, Andalucia, Murcia y las Islas Canarias.
Por tanto, esta titulacion esta repartida por toda el Estado Espaiol (Infoeducacion, 2022).

La Escuela Politécnica Superior de Gandia (EPSG), de 1a Universitat Politécnica de Valéncia, es un Campus
situado en el Grao de Gandia, Gandia, Valencia. Entre las titulaciones que se imparten en este campus, una
de ellas es el Grado en Ciencias Ambientales. El titulo de Graduado en Ciencias Ambientales se obtiene
tras superar 240 créditos, que estan repartidos en cuatro cursos. El objetivo principal de dicha titulacion es
formar a los estudiantes para que en el futuro sean buenos profesionales en el sector del medioambiente.
Ademas, los estudiantes que lo deseen pueden optar por estudiar en distintos paises europeos o hacer
intercambios internacionales, lo que puede facilitarles el aprendizaje de otras lenguas y que sepan
desenvolverse en otras culturas. En el segundo semestre del cuarto curso se llevan a cabo las practicas, que
tienen una duracion de 500 horas y ayudan a los alumnos a prepararse para el mundo laboral que les espera
al finalizar la titulacion, también existe la posibilidad de realizar estas practicas en el extranjero (EPSG,
2022).

En el cuarto afio de este grado se desarrolla la asignatura “Gestion de materiales y energias™. Esta asignatura
se subdivide en dos partes una encargada de la gestion de los materiales y otra en la gestion de la energia.
La asignatura tiene una duracion de caracter semestral y consta de 7,5 créditos. En ella se aprende a
gestionar los recursos, tanto materiales y residuos como la energia. Se pretende profundizar en el desarrollo
sostenible de empresas, particulares y administraciones a través del uso responsable de los recursos. Uno
de los objetivos de dicha asignatura es que los estudiantes sean capaces de diferenciar y clasificar los
distintos tipos de materiales y gestionarlos adecuadamente atendiendo a la cominmente conocida como
regla de las tres erres: reutilizacion, reciclaje y reduccion; pero en este caso particular, en los materiales y
residuos. Se profundiza en los aspectos legales de la gestion de los residuos tanto peligrosos como no
peligrosos para lo que el alumno aprenda de forma detallada las normativas y las legislaciones vigentes que
encargadas de este tema y asi poder actuar acorde con la ley. Por otro lado, en lo referente a los aspectos
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relacionados con la energia, se profundiza en los aspectos relacionados con las fuentes energéticas y los
sistemas de conversion y distribucion, haciendo mayor hincapié a la eficiencia y ahorro energético (EPSG,
2022).

Este tipo de asignaturas son de gran importancia ya que la correcta gestion tanto de materiales como de la
energia pueden suponer la reduccion de la contaminacién que se genera para poder obtenerlos; y, de este
modo, no perjudicar al planeta. Por tanto, incluir la ensefianza de este tipo de asignaturas favorecera un
mejor desarrollo y una reduccion considerable de emisiones contaminantes. Esto significa a su vez un
incremento de bienestar en las personas ya que no es lo mismo vivir en un lugar contaminado a vivir en
uno mas natural. Vivir en un ambiente mas natural hace que se reduzcan considerablemente las
enfermedades pulmonares, el cancer de pulmoén, alergias, enfermedades cardiovasculares, accidentes
cerebrovasculares, las alteraciones materno-fetales, etc. También disminuyen el nimero de muertes
prematuras muchas veces a causa de algunas de las enfermedades anteriores (UNC, 2019).

Los ejercicios practicos de laboratorio son una parte muy importante de las asignaturas ya que son una
herramienta fundamental para que los estudiantes puedan comprender de mejor forma los diversos
contenidos de la asignatura, facilitando la comprension ya que al trabajar los contenidos de forma fisica
pueden tener una mejor vision del temario (Sendra et al., 2015). Las actividades realizadas mediante las
practicas no se deben de ver s6lo como una herramienta de conocimiento si no como un procedimiento de
aprendizaje de los distintos factores que van a tener que realizar de forma practica en un futuro. Por ello,
en las asignaturas, ademas de teoria, se aprende la metodologia que se debe aplicar junto con los procesos
experimentales que deben de seguir cuando se encuentren en una situacion real. Todo esto favorece a la
formacion de un mejor profesional, que a la hora de trabajar ademas de saber la metodologia sabra como
ponerla en practica y tendra el proceso mejor interiorizado.

Dos de las competencias basicas en las que se trabaja en la asignatura es en la redaccion de informes y el
analisis critico de los resultados. En el futuro los alumnos deben ser capaces de plasmar correctamente sus
ideas o evidencias en informes que deben tener un formato lo mas profesional posible para que se tengan
en cuenta. Otra de las competencias es el analisis de los resultados. En el medio natural existen multitud de
factores que pueden favorecer la aparicion de resultados extrafios que los profesionales deben analizar y
buscar una explicacion, o descartar. Desde nuestra opinion los alumnos presentan deficiencias en estas dos
competencias que son cruciales en un profesional.

Diferentes metodologias se han propuesto a lo largo de los afios para mejorar el aprendizaje de los alumnos.
Para empezar, hay que diferenciar las metodologias online frente a las presenciales. Es un tema en el que
se ha ahondado especialmente en los ultimos dos afios debido al aumento de las clases telematicas por la
crisis sanitaria provocada por el virus SARS-CoV-2 en 2020. Sin embargo, dado que el caso de este articulo
es uno de practicas presenciales, este tema no se va a tocar en particular. Solo cabe destacar que se han
hecho numerosos estudios sobre las diferencias (ventajas frente a desventajas) entre las clases presenciales
y las telematicas.

Se desarroll6 un estudio sobre como se habia adaptado la docencia de practicas de laboratorio en la crisis
sanitaria debida al SARS-CoV-2 (Gamage et al., 2020). Principalmente se usaron laboratorios virtuales,
herramientas de simulacion y realidad virtual. Los laboratorios virtuales crean un espacio online en el que
el alumno puede interactuar con las herramientas que se le presentan y realizar la practica como si estuviera
alli, pero sin hacer la parte mecéanica de tener que moverse. Por otro lado, también se usaron videos con
explicaciones detalladas, paso a paso, combinados con realidad virtual, para que el alumno viese todo el
proceso. De entre los objetivos de realizar practicas hay dos que estos métodos online no consiguen cumplir:
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el desarrollo de habilidades practicas y familiarizar al alumnado con el equipo, técnicas y materiales. Sin
embargo, las simulaciones dan a los estudiantes la oportunidad de probar sus conocimientos de forma
segura, sin los riesgos asociados a un error de laboratorio (Blackburn, et al. 2018). Aunque esta claro que
la presencialidad es algo que marca una diferencia muy caracteristica en el desarrollo de una practica, no
es lo tinico que influye. Del mismo modo, las diferentes ramas del conocimiento requieren diferente
metodologia. Para tratar temas relacionados con la informatica el tipo de material necesario sera de
naturaleza tecnoldgica, como ordenadores, ruters, periféricos... Mientras que para ciencias de la salud
pueden necesitarse materiales obtenidos de seres vivos y un espacio habilitado para los procesos de
laboratorio que se vayan a realizar.

Para la consolidacion de los conocimientos lo mas habitual es realizar informes y exdmenes. Aun asi, hay
otro tipo de metodologias para cumplir con dicho cometido. El uso de plataformas que realizan preguntas
a tiempo real permite al alumnado competir con sus compafieros de forma atractiva y similar a un
videojuego. Se ha observado que este tipo de métodos aumentan la motivacion del alumnado (Lopez et al.,
2019). Sin embargo, por 1til que sea esta herramienta, no puede usarse exclusivamente, es recomendable
combinarla con entregas de trabajos y/o pruebas escritas. Como ya se estudié (Sendra et al., 2010) el uso
de evaluacion cooperativa, en este caso practicas en grupo, estimula el trabajo en equipo y desarrolla las
capacidades sociales en el alumnado. Esto son habilidades que les seran ttiles en un futuro ambiente laboral.
Los estudiantes reportaron tras la finalizacion de las asignaturas que los objetivos de aprendizaje habian
sido cumplidos. Otro de los retos de la enseianza que se pretende abordar con el desarrollo de practicas y
la redaccion de informes de estas es el pensamiento critico. En un estudio de 2019 (Fahmi et al., 2019) se
explica que ensefiando esta habilidad los estudiantes mejoran su capacidad de identificacion de problemas
y resolucion de estos. El objetivo final de aprender dicha habilidad es que luego puedan transmitir esa
capacidad resolutiva a casos reales, una vez superada la asignatura. El pensamiento critico se obtiene a
través de métodos activos de aprendizaje. Un equipo (Lloret et al., 2004) observoé un aumento en la
motivacion del alumnado tras la aplicacion de este tipo de técnicas. Otro estudio (Bezanilla et al., 2019) se
realiz6 para comprobar como se ensefa pensamiento critico en las universidades. Comprobaron las
metodologias de 230 profesores universitarios de Espafia y América Latina. Independientemente de la
definicion que cada profesor tenia de “pensamiento critico”, habia tres técnicas que eran las sefialadas como
mas efectivas. El uso de argumentacion escrita y hablada es una de ellas. Otra es la lectura, analisis y sintesis
de contenido. Finalmente, la tercera y la que mas se parece a la usada en este articulo, el uso de casos de
estudio. En la realizacion de las practicas, (Matzembacher et al., 2019) observaron una muestra de 89
alumnos a quienes se les aplicd un método de aprendizaje basado en practicas. Tras realizar tanto entrevistas
personales como cuestionarios, se determind que la experiencia general habia sido positiva. Los alumnos
reportaron mayor involucramiento, satisfaccion ante la resolucién de problemas, mayor aprendizaje y
menos aburrimiento. Asi pues, queda demostrada la utilidad del proceso de aprendizaje via practicas. Otro
aspecto importante de las practicas es el uso de notas y comentarios por parte del docente hacia el alumno.
También se estudid una muestra de 200 estudiantes y 37 docentes y determind la importancia de la
comunicacion activa entre ambas partes (Ak-Hattami et al., 2019). En su estudio publicaron que las criticas
constructivas, asi como la repeticion de tareas, son necesarias para asegurar que los alumnos han aprendido.
Asimismo, se ha estudiado el impacto de dicha respuesta y como le resultaba util al alumnado (Wisniewki
et al. 2020). Determinaron que tenia mas peso en habilidades motoras y cognitivas que en comportamiento
y motivacion.

Asi pues, queda clara la importancia de buenas técnicas, adaptadas a la presencialidad y a la asignatura que
se estd impartiendo. No solo es importante optimizar el proceso para asegurar la obtencién de las

2022, Universitat Politécnica de Valéncia
Congreso In-Red (2022)
223



Javier Rocher, Alberto Ivars-Palomares, Mar Parra y Jaime Lloret

competencias deseadas, también para aumentar la motivacion del alumnado. En este caso, se presenta la
metodologia empleada para la imparticion de précticas en la asignatura Gestion de Materiales y Energia
(EPSG, 2022). Esta se detalla en el siguiente apartado, siendo una parte relevante de la misma la
comunicacion de errores al alumnado para que aprendan de los mismos.

En este trabajo hemos analizado las notas de los alumnos de la asignatura de Gestion de materiales y
energias durante los cursos 2018-2019, 2019-2020, 2020-2021 y 2021-2022 en las dos primeras practicas
realizadas. Durante estos afios el nimero de alumnos en las practicas ha sido similar, hubo 30 alumnos en
el curso 2018-2019, 29 alumnos en el curso 2019-2020, 23 alumnos en el curso 2020-2021 y finalmente 26
alumnos en el curso 2021-2022

El primer afio que realizamos la asignatura observamos unas fuertes carencias en la redaccion de informes
y en el analisis critico. Por ellos, para obligar a los alumnos a mejorar, hemos permitido la recuperacion de
la primera practica mediante la realizacion de un nuevo informe. Con ello se obliga a los alumnos a ver sus
errores.

El resto del articulo esta estructurado como sigue. Los objetivos del trabajo se presentan en la seccion 2.
La metodologia utilizada en la parte de practicas es presentada en la seccion 3. En la seccion 4 se muestran
los resultados obtenidos con dicha metodologia didactica. Finalmente, en la seccion 5, se presentan las
conclusiones y nuestro futuro trabajo.

2. Objetivos

En esta seccion vamos a analizar los 4 objetivos principales que se persiguen en la realizacion de las
practicas.

En la practica se trabajan 4 competencias claves que son: (I) Elaboracion de informes, (II) Analisis critico
de los resultados, (IIT) Trabajo auténomo en laboratorio (IV) Consolidar los conocimientos de la asignatura.

El objetivo (I), Elaboracion de informes, es uno de los objetivos prioritarios en la realizacion de la practica.
Con ello se pretende que los alumnos sean capaces de transmitir sus ideas y resultados correctamente. Esta
es una de las competencias prioritarias que deben de ser capaces de desarrollar para poder, en un futuro,
transmitir los resultados y conclusiones de cualquier estudio que realicen. Junto con ello también es
importante el objetivo (II), Analisis critico de los resultados. Los alumnos han de ser capaces de poder
discernir entre resultados reales y resultados con posibles errores, ademas de desarrollar una mentalidad
critica, tanto con los resultados obtenidos como con aquellos que se le presenten en un futuro. La evaluacion
de la consecucion de estos objetivos se realiza mediante la calificacion del informe.

Las dos ultimas competencias , (III) Trabajo auténomo en laboratorio y (IV) Consolidar los conocimientos
de la asignatura, no son evaluadas dentro del informe de laboratorio. Es importante que los alumnos sean
capaces de trabajar de forma auténoma sin la supervision de un profesional. Pues, muy probablemente,
aquellos que acaben trabajando en un laboratorio lo haran de forma solitaria. Por ello es menester que los
alumnos aprendan a moverse dentro del laboratorio. Por tltimo, el analisis critico de los resultados les
permite asentar los conocimientos obtenidos en las clases teoricas, lo que les ayudara en la realizacion de
los exdmenes de la asignatura. Debido a la naturaleza de estos dos objetivos no pueden ser evaluados, pero
se trabajan mediante la metodologia que se explica mas adelante.
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3 Desarrollo de la innovacion

En esta seccion vamos a explicar la metodologia utilizada en las 2 primeras practicas de la asignatura
Gestion de Materiales y Energia correspondiente al 4° curso del grado de Ciencias Ambientales.

La asignatura cuenta con un total de 5 sesiones de practicas de las cuales 3 corresponden a la parte de
gestion de materiales y las otras 2 a la parte de gestion de la energia. Desde el afio 2018, hemos realizado
la docencia de las 2 primeras practicas de la asignatura y es la que vamos a analizar en este trabajo.

En las practicas, los alumnos desarrollan una parte del trabajo presencialmente en el laboratorio y otra parte
se desarrolla fuera del mismo. Cuando los alumnos llegan al laboratorio estos se juntan en grupos de 4 0 5
personas y se les da una breve introduccion tedrica de los conceptos clave de la practica y de como se va a
desarrollar. Una vez terminada la explicacion deben ser los propios alumnos quienes se organicen el trabajo
y utilicen los equipos de medida (mayormente basculas). Estando el profesor presente para resolver las
dudas que puedan ir surgiendo. Una vez terminada la practica los alumnos comparten los datos obtenidos
con sus compaiieros. Tras finalizar el trabajo en el laboratorio, los alumnos inician la redaccion del informe
de practicas. En dicho informe detallan los resultados obtenidos en la realizacion de la practica y los
comparan con valores bibliograficos, asi como con los valores de los compafieros de laboratorio.

Para la primera préctica, llamada “Determinacion de la composicion” (Composicion), los alumnos han de
traer desde sus hogares los residuos que se han generado en los mismos durante 1 o 2 dias (para prevenir
olores no se les exige mas tiempo). En el laboratorio con todas las bolsas del grupo deberan determinar la

composicion, masa y volumen de los residuos. Con esta informacion deberan determinar la tasa de
kg

produccion de residuos en —————
habitantexdia

, los porcentajes de las distintas fracciones en masa y volumen, y

comparar los valores con los valores tipicos. En el informe deberan explicar por qué existen diferencias
entre la tasa de produccion obtenida en el laboratorio y la de Espaiia o de la Comunidad Valenciana (por lo
general, la obtenida por los alumnos es menor); asi como y las diferencias que existen en la composicion
de los diferentes grupos. En la segunda practica los alumnos traen envases desde sus casas y deben rellenar
una ficha técnica con los materiales que componen el envase; asi como su masa, volumen, densidad y
codigo numérico del envase (segiin material); y comparar los valores. Ademas, deben calcular el punto
verde (coste de reciclado que paga la empresa) y proponer 5 medidas para reducir o mejorar el reciclado de
los envases que han traido.

Para la presentacion del informe los alumnos cuentan con 15 dias desde el dia de la realizaciéon de la
practica. Durante estos 15 dias los alumnos pueden solicitar tutorias o preguntar via email para la resolucion
de las dudas que tengan. En los afios 2018 y 2019 a los alumnos no se les informa que van a tener la
oportunidad de recuperar la practica posteriormente para que asi pongan su mayor esfuerzo. En el afio 2020
no se realizaron recuperaciones debido a que las notas de la primera practica eran buenas. En cambio, en
2021 si se realiz6 la recuperacion debido a que hubo un cambio de profesor.

Antes de realizar la practica los alumnos contaban con una guia de informes donde se detalla como debe de
realizarse un informe. A partir de la primera practica, desarrollada en 2018, los alumnos también contaban
con un documento detallando los errores tipicos que se habian detectado en los afios previos y que, tras la
correccion de la practica, se actualizaba. Estos errores en su mayoria eran: excesivo uso de decimales, no
nombrar las tablas en el texto, no poner titulo a tablas y graficos, no enumerar las paginas, enumerar la
portada y el indice, discusiones sin un caracter cientifico-tecnico, falta de unidades en las tablas, etc.
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4. Resultados obtenidos

En esta seccion vamos a analizar los resultados obtenidos con la metodologia descrita anteriormente. Tras
la realizacion de la practica Composicion en el afio 2018 detectamos que los alumnos de forma general
presentan deficiencias en la redaccion de informes y en el analisis critico de los resultados. Respecto al
analisis critico por lo general los alumnos no lo realizaban, asumiendo que los valores que obtenian en el
laboratorio eran correctos y extrapolables a poblaciones mas grandes.

En el Grafico 1 representamos el grafico de caja de bigotes de las notas obtenidas por los alumnos en la
primera practica de los 4 afios analizados. En este grafico, los valores de composicion que corresponden a
la primera practica entregada. Los llamados "Recuperacion” corresponden a la calificacion obtenida por los
alumnos que han decidido presentar un nuevo informe después de recibir la practica Composicion
corregida. Por ultimo, tenemos la nota final (Final) obtenida (la mayor entre Composicion y Recuperacion).
En el grafico, podemos observar como en el primer afio analizado y en la primera entrega que realizan
(Composicion 2018) existe una enorme dispersion de los resultados que se va reduciendo en los diferentes
afios. Esta dispersion tan elevada se produce porque existe un grupo que elabora un informe muy bueno
(calificado con un 9.75) mientras que el resto de los informes presentan fallos graves o muy graves en su
redaccion. Llegando a existir dos informes que presentan fallos tan graves que su calificacion es de 0. En
ese afo el 90% de los alumnos participan en la recuperacion. Obteniendo un incremento medio de la nota
de 3.20 puntos, como se observa en la Tabla 1. Ademas, como se puede ver en el Grafico 1 se reduce la
dispersion de los resultados. Esto es indicativo de que se ha producido una mejoria en los conceptos de
analisis critico y redaccion de informes.

Al afio siguiente (2019), los resultados promedios son semejantes a los obtenidos en la primera entrega del
afio 2018. Aunque si que se observa una menor dispersion de los resultados. Respecto a la recuperacion,
los resultados son peores a los de la recuperacion del afio 2018. Como se observa en la Tabla 1, el porcentaje
de alumnos que participan en la recuperacion es del 33% con una mejora de 1.45 puntos respecto a la
primera practica entregada.

En el aflo 2020, se observan los mejores resultados en Composicion 2020. Siendo los resultados similares
o superiores a los resultados finales obtenidos en el resto de los afios. Debido a estos resultados y a las
dificultabas provocadas por el COVID-19 se decidid no realizar una recuperacion en dicho afio. En el afio
2021 se produce un empeoramiento de los valores respecto al afio 2020 (aunque los resultados son
ligeramente superiores a los afios 2018 y 2019). Este empeoramiento puede deberse entre otros motivos a
una peor preparacion previa de los informes producidos en el curso anterior por el COVID. Respecto a la
recuperacion no se observa una mejoria tan significativa como en los afios anteriores.
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Grdfico 1. Grdfico de caja de bigotes de las notas de la primera prdctica.

En la Tabla 1 presentamos el porcentaje de alumnos que se presentan a recuperacion en la primera practica
y la diferencia que existe en ellos entre el primer informe que presentan y la nota que obtienen en la
recuperacion. Esta diferencia se ve reducida con el paso de los afios. Creemos que esta diferencia se debe
a que mientras que en el primer afio los alumnos no contaban previamente con tanta informaciéon como en
los otros afios. Asi como a la mejora en la dinamica del profesor que da las clases al obtener mas experiencia
en el manejo de las clases. Ademas, observamos un desinterés general en los alumnos del curso de 2020,
pues una vez se les corrigio la practica ningun grupo solicit6 ver la pagina corregida con las anotaciones de
los errores. Respecto al afio 2018 y 2019 observamos que estos resultados son mejores conforme hay un
aumento del numero de alumnos participantes en la recuperacion. Por Gltimo, la modificacion de la nota en
el afio 2021 podria ser debido a que en ese afio el profesor que realizé la primera practica y la segunda son
distintos.

Tabla 1. Valores de la recuperacion.

Porcentaje Diferencia entre primera entrega

alumnos recuperan y recuperacion (mismo grupo)
2018 90 3.20
2019 33 1.45
2021 73 0.98

En el grafico 2 representamos un resumen de las notas obtenidos por los alumnos entre el primer informe
presentado, la nota obtenida tras las recuperaciones (Composicion final) y la segunda practica (Envases).
Podemos observar como en la segunda practica se produce una mejora en los resultados respecto a la
primera practica que entregan los alumnos y los resultados de las recuperaciones obtenidos. Las mejores
notas se observan en el afio 2018, afio con la maxima participacion en las recuperaciones. Mientras que en
el afio 2020 y 2021 se observan las peores notas. La mejoria de la nota respecto la primera practica es de 1
punto para el afio 2018, 2.28 puntos en el afio 2019, 0 puntos en el afio 2020 y en el afio 2021 se produce
un empeoramiento de la calificacion de 0.43 puntos.
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Grdfico 2. Grdfico resumen de las 2 primeras prdcticas

Finalmente, en el Grafico 3 se puede observar los resultados obtenidos para la practica 2 que han entregado
los alumnos. Con el paso de los afios existe una disminucion de la nota promedio. Respecto a la dispersion
de las notas la maxima dispersion se produce en el afio 2021. Teniendo una nota minima de 5 y una méaxima
de 8.9. Para los afios 2018 y 2019 las notas maximas son de 9.7. En el afio 2020 la nota minima es de 7.1 y
la méxima de 8.0. Las diferencias de los afios 2018 a 2020 pueden ser desviadas a las propias habilidades
de los alumnos. En el caso del afio 2021, se produce un cambio de profesor entre la practica 1 y 2, esto
podria haber afectado negativamente a las calificaciones de los alumnos.

Envases 2018 F—t H
Envases 2019 — * —
Envases 2020 H [
Envases 2021 H * —
0 2 & 6 8 10
Nota

Grdfico 3. Grdfico de caja de bigotes para la practica 2.

5. Conclusiones

Los estudios de ciencias ambientales responden ante la demanda de la sociedad de una mejora en el medio
ambiente. En dichos estudios se pretende dar solucion a los problemas medioambientales no solo de una
forma técnica, sino también teniendo en cuenta la sociedad. Es por ello por lo que es necesario que los
alumnos obtengan competencias en la redaccion de informes y en los analisis criticos de los resultados.
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Por lo general, hemos observado que el nivel de redaccion aumenta entre la primera practica que entregan
y la segunda, suponiendo una mejora sobre todo en el afio 2018 y 2019. Ademas, hemos observado que se
debe “obligar” a los alumnos a ver los informes de practica para que se realice una mejoria de los mismos.
Por ello en futuros afios no solo plantearemos una recuperacion de la primera practica, sino que deberemos
utilizar otras herramientas para su mejora, como puede ser la realizacion de un examen obligatorio para
comprobar que tengan los conocimientos para la realizacion de informes y analisis criticos de mejor calidad.
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Abstract

Various international organisations have emphasized the importance of establishing both
health-based as well as adequate sanitary food guidelines to avoid possible food
contamination and potential danger due to improper handling of food. Thus, students of
gastronomic sciences must be able to detect hazards (chemical and biological) in the
consideration and preparation of menus. The growing interest of students in this field of study
also requires a more dynamic and practical method of teaching which can be carried out in
seminars. Multidisciplinary case studies oriented towards hazard detection and nutritional
objectives are proposed. Due to the current Covid-19 health crisis, hosting and
participication in these seminars has been adversely affected. The creation of a virtual reality
learning resource in which to interact while reducing risk could be a very interesting
alternative. The aim of this resource was to create a task using a gamification approach
("escape room") in a virtual laboratory, in which to pass related tests of both a nutritional
and food safety background, and thus save their patient from a specific ailment. As indicated
by the high percentage of correct answers in the activity this "escape room" resource was
shown to positively reinforce students” knowledge.

Keywords: Gamification, Escape room, gastronomic sciences, health, innovative teaching,
nutrition.
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Resumen

Los diferentes organismos internacionales hacen hincapié en la necesidad de establecer
pautas dietéticas saludables y seguras, evitando posibles intoxicaciones por manipulacion
incorrecta en restauracion o alimentos preparados para reducir el posible peligro. Asi el
estudiante de ciencias gastronomicas debe ser capaz de detectar peligros (quimicos y
biologicos) en la elaboracion de menus. El creciente interés de los estudiantes en este campo
de estudio, requiere también de una docencia mas dinamica y prdctica que puede llevarse a
cabo en los seminarios. Se proponen casos de estudio multidisciplinar orientados a la
deteccion de peligros y al cumplimiento de objetivos nutricionales. Debido a la situacion
actual de pandemia, la asistencia a estos seminarios ha sido dificil. La creacion de un
recurso diddctico de realidad virtual en el que interactuar pero sin poner en riesgo su salud
seria una alternativa muy interesante. El objetivo de este recurso fue crear una tarea
utilizando un enfoque de gamificacion ("escape room") en un laboratorio virtual, en el que
pasar pruebas relacionadas, tanto nutricionales como de seguridad alimentaria, y asi salvar
a su paciente de una dolencia especifica. El “escape room” reforzo positivamente los
conocimientos del estudiante ante el gran porcentaje de aciertos en la actividad.

Palabras clave: Gamificacion, Escape room, ciencias gastrondmicas, salud, innovacion
docente, nutricion.
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1. Introduccion

Las nuevas tecnologias han contribuido a mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje, diversificar los
materiales didacticos y aumentar el interés de los estudiantes. Actualmente, debido a la situaciéon de
pandemia mundial a la que nos enfrentamos, las nuevas tecnologias pueden ayudar a llenar los vacios que
las metodologias tradicionales pueden tener en este contexto. Por otro lado, el hecho de no depender de
laboratorios y materiales fisicos permitié que los recursos alternativos en linea fueran innovadores y
aportaran nuevos aspectos al proceso de aprendizaje.

Este proyecto pretende complementar los conceptos vistos en las asignaturas implicadas, llevando al
alumno a relacionar los conceptos entre si y asi consolidar lo aprendido. El desarrollo se llevara a cabo con
la ayuda del apoyo técnico del Servei de Formacié Permanent i Innovacioé Educativa (SFPIE) asi como con
la ayuda y asesoramiento de profesionales ajenos a la Universitat de Valéncia, con amplia experiencia en
actividades docentes de innovacion, entre ellas "ESCAPE LAB".

Para el desarrollo de este estudio se utilizara una nueva metodologia dentro del concepto de gamificacion,
conocida como Escape Room. Esta forma de trabajar consiste en un juego dirigido, que conlleva la
implicacion de todos los miembros del grupo para resolver una tarea a través del trabajo en equipo. Asi, los
jugadores (miembros del equipo) descubren pistas, resuelven acertijos, puzles y misiones pasando por una
o mas habitaciones, con el fin de alcanzar un objetivo final dentro de un limite de tiempo (Nicholson, 2015).
Aunque las escape room se han utilizado de forma Iudica para realizar actividades fuera del entorno
educativo, teniendo en cuenta la gran aceptacion que tienen por parte de los usuarios a nivel
extrauniversitario, son muy atractivas para poder implementarse en el proceso docente (clase-laboratorio),
mas concretamente en una titulacion tan novedosa como Ciencias Gastronémicas. A nivel universitario-
docente, el término Escape Room Educativo atn no esta suficientemente limitado. Otros autores han
propuesto la definicién de un Escape Game educativo como aquel que, utilizando la faceta ladica de los
Escape Rooms ordinarios, guia a los alumnos hacia el aprendizaje de los conocimientos correspondientes
a su etapa, contando con el profesor como guia durante todo el proceso. Estdn ambientadas y disefiadas
segun los conocimientos que se quieran trabajar, aunque tienen la posibilidad de proyectarse como una
herramienta multidisciplinar que en definitiva conduce a una didactica especifica (Sanz-Yepes y Alonso-
Centeno, 2020).

Para la elaboracion del "escape lab", se consideraran los conceptos mas relevantes de cada asignatura. Por
otro lado, se comparara la experiencia de los alumnos como la adquisicion de conocimientos en esta
actividad frente a la metodologia tradicional. La experiencia de los participantes se evaluard mediante
encuestas con preguntas sobre los diferentes aspectos de la actividad, asi como la comparacion entre la
misma y la metodologia tradicional. Para la evaluacion de los conocimientos adquiridos, se utilizaran otras
plataformas online (por ejemplo Kahoot) que también tendran preguntas relacionadas con los conceptos
destacados en el escape lab. Por tltimo, el equipo implicado en el desarrollo de esta actividad estara abierto
a propuestas de mejora por parte del alumnado con el fin de mejorar la actividad afio tras afio y extenderla
a otras asignaturas.

2. Objetivos

El objetivo del proyecto es desarrollar material didactico de calidad que motive a los estudiantes a la vez
que les ayude a integrar y consolidar los conocimientos adquiridos en diferentes materias. Con la
preparacion de un "escape lab" virtual, no solo es posible lograr lo descrito anteriormente, sino también la
adquisicion de habilidades. Se consiguen los objetivos relacionados con las asignaturas implicadas
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(relacion de conceptos, toma de decisiones, etc.), ya que seran las que permitan a los alumnos superar la
prueba de laboratorio de escape room. Dentro de este objetivo principal, podemos destacar los siguientes
objetivos especificos del desarrollo de la presente actividad:

- Proporcionar apoyo docente virtual para dar apoyo y refuerzo a los alumnos de una forma
entretenida y divertida, de forma que el temario impartido en ambas asignaturas sea mas atractivo.

- Fomentar el uso de las TIC por parte de los estudiantes

- Utilizar las tecnologias TIC aplicadas al tema de interés como complemento a los recursos
tradicionales (notas, diapositivas, etc.)

- Evaluar la adquisicién de conceptos a corto y medio plazo a través de la virtualizacion y
gamificacion de actividades y comparar su efectividad con respecto a las practicas convencionales.

- Promover el trabajo individual y el trabajo en equipo en situaciones de no presencialidad.

3. Desarrollo de la innovacion

3.1. Material y metodologia

3.1.1. Muestra

La tarea se realizara contando con la participacion de los alumnos que cursan las asignaturas de “Nutricion”
y “Seguridad Alimentaria” del segundo curso del Grado en Ciencias Gastronémicas de la Universitat de
Valéncia.

3.1.2. Metodologia

Los participantes se dividiran en varios grupos, formados por 4 a 6 alumnos, cada grupo trabajara un caso
clinico con sintomas que pueden explicarse por intoxicacion alimentaria en la que factores nutricionales
pueden interferir, exacerbar los sintomas, promover la inmunidad, o bien habitos nutricionales poco
saludables o desequilibrados.

El caso se presentard a los compaifieros de clase durante el horario lectivo, tras una fase de estudio
bibliografico, y al menos dos sesiones de trabajo dirigido con el profesorado de las asignaturas
correspondientes.

Los compafieros seguiran pistas para poder resolver los casos, relacionadas con el temario de las
asignaturas de Seguridad alimentaria y Nutricion. Ambas asignaturas se imparten en 2° curso del grado en
Ciencias Gastrondmicas, y con esta tarea se trabajaran de forma relacionada los contenidos aprendidos.

Herramientas como Moodle, Google forms y Kahoot se utilizaran para obtener los datos y registrar los
resultados.

3.2. Desarrollo e implementacion de la actividad

Tras la explicacion de la actividad, se presentan dos casos con las pistas correspondientes y que se detallan
a continuacion:

Caso 1.

Un hombre de 65 afios desarrolld entumecimiento facial, debilidad general e insuficiencia respiratoria
aproximadamente dos horas después de comer pescado cocinado (Figura 1).
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Figura 1. Esquema representativo del caso de studio propuesto numero 1.

Pista 1. Ubicacion geografica del paciente

Pista 2. El pescado, comprado en Chicago importado de Corea del Sur, fue etiquetado como rape.
Pista 3. El hombre habia limpiado el pescado antes de consumirlo.

Pista 4. La parte del pescado consumida

Pista 5. Problemas respiratorios

Caso 2.

Mujer de 40 afios, alta ejecutiva, que ha viajado a 3 paises diferentes (Japon, China y Francia) con 3
reuniones de trabajo de gran importancia, 170 cm de altura y 52 kg de peso. Presenta un cuadro similar a
un infarto de miocardio.

Pista 1. Antropometria

Pista 2. Ingesta de dieta en el ultimo mes

Pista 3. Comida consumida en las tltimas horas, detallado.

Pista 4. Tiempo transcurrido desde la ingestion

Pista 5. Analitica (con nutrientes incluidos: vitaminas y minerales).

Una vez presentados los casos, los alumnos disponen de 45 minutos para completar y resolver la prueba.
Las pistas se proporcionan a los estudiantes una por una durante 45 minutos, ayudandoles a resolver el
enigma. Al final de los 45 minutos, los diferentes grupos compartiran los resultados obtenidos en un debate
moderado por el profesor.

Al disefiar y planificar la actividad descrita en este estudio, uno de los principales retos fue motivar a los
alumnos para la realizacion de una tarea en la que pudieran aprovechar los conocimientos adquiridos en las
asignaturas impartidas en el grado de Ciencias Gastronomicas por los docentes participantes en la actividad
(es decir, el profesorado de las asignaturas de Nutricion y Seguridad Alimentaria), utilizdndolos de forma
ludica.

4. Resultados

Considerando la aplicacion en el aula de la propuesta, y observando la aceptacion inicial de los alumnos, la
novedad de la actividad ha supuesto una alta aceptacion por parte de los alumnos, por lo que éstos han
iniciado el trabajo con un alto grado de motivacion. Esta circunstancia es una ventaja cuando se lleva a
cabo, ya que los alumnos lo perciben como algo nuevo e interesante y muestran una alta predisposicion a
experimentar y curiosidad sobre como se desarrollard. Presenta como una de las principales ventajas el
grado de participacion del alumnado y la efectividad en poder trabajar tanto en grupos reducidos como en
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grupos grandes, asi como de forma individual, tanto con los alumnos como con el resto del profesorado.
También permite incorporar las diferentes herramientas que proporciona el programa Moodle utilizado por
la Universitat de Valéncia, que es muy versatil y permite el uso de ejercicios de opcion multiple, relacionar
conceptos, etc. Respecto a la aplicacion del Escape Room realizada en el Grado de Ciencias Gastrondmicas,
la actividad se planted como un reto, algunas de las actividades se realizaron de forma individual, pero el
resultado grupal es lo que al finalizar la actividad marca si el objetivo se ha llevado a cabo de forma efectiva
y satisfactoria. De los resultados obtenidos se puede concluir que es posible realizar un Escape Room en
un aula de Ciencias Gastronomicas. Los alumnos han entendido la dindmica, respetando las reglas que estan
implicitas en la aplicacion de esta propuesta. Para aquellos que no han podido asistir de forma presencial,
han podido interactuar online utilizando Moodle asi como otras herramientas como Blackboard
Collaborate® y Teams®, de uso comun en la Universitat de Valéncia. Asimismo, de manera preliminar, se
resuelven satisfactoriamente los aspectos que conciernen al aprendizaje del conocimiento conceptual,
procedimental y actitudinal a través de este recurso. De hecho, el grado de participacion ha sido muy alto.
La oportunidad que ofrece para el trabajo en equipo es hacer que todos los alumnos participen en el proceso
y en el resultado obtenido por su equipo y por el resto de equipos. De esta manera, se promueve de manera
satisfactoria el aprendizaje significativo y el desarrollo del pensamiento critico y deductivo, ademas de otras
habilidades relevantes como por ejemplo la capacidad de exponer sus ideas asi como la habilidad de debatir
con otros compaileros acerca de los resultados.

Para evaluar la efectividad de la metodologia aplicada, se llevd a cabo una actividad como parte de los
seminarios que se desarrollan dentro de la asignatura “Seguridad Alimentaria” impartida en el segundo
semestre, a través de la plataforma Moodle, con el objetivo de evaluar si los estudiantes habian adquirido
los conocimientos a través del desarrollo del escape room o no. Cabe recordar que, en esta actividad,
intervienen profesores tanto de las asignaturas de Nutriciéon como de Seguridad Alimentaria del grado de
Ciencias Gastronomicas. Teniendo en cuenta que la disponibilidad de trabajo con los alumnos para realizar
la actividad es limitada en cuanto al tiempo que se puede emplear (debido a la imparticion de los conceptos
teodrico-practicos que se lleva a cabo de manera habitual), se utilizaron los seminarios y tutorias del primer
semestre de la asignatura de “Nutricion” para explicar la dindmica de funcionamiento de la actividad y
como toma de contacto. Por otro lado, la realizacion de la actividad de manera practica se llevo a cabo en
el segundo semestre durante el seminario de la asignatura de Seguridad Alimentaria. Las preguntas
realizadas antes y después para evaluar la efectividad de la actividad se presentan a continuacion:

1) La implicacion de IgE es muy frecuente en las alergias retardadas (RESPUESTA CORRECTA: NO)
2) La aparicion de heces sanguinolentas es un sintoma de alergia (RESPUESTA CORRECTA: SI)

3) En la infancia, la mitad de los casos de alergia se asocian a alérgenos de origen vegetal (RESPUESTA
CORRECTA: NO)

4) La alerginicidad de proteinas de musculo de pescado aumenta con el enlatado (RESPUESTA
CORRECTA: NO)

5) El tueste del cacahuete aumenta su alerginicidad (RESPUESTA CORRECTA: SI)
6) La lenteja esta en el top 5 de causas de alergia en poblacion pediatrica (Correcta: SI)

El porcentaje de acierto de los estudiantes antes y después de realizar la actividad, para cada una de las
preguntas realizadas se presenta en la Figura 2. Como puede observarse en la figura, realizar la actividad
de escape room tiene un efecto positivo sobre los conocimientos adquiridos de los estudiantes, ya que
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refuerza los conceptos desarrollados tedricamente y como consecuencia, el porcentaje de acierto aumenta
entre un 84% y un 543%, en funcion del tipo de pregunta.

Figura 2. Porcentaje de acierto de los estudiantes a las preguntas realizadas en el desarrollo del seminario
de escape room.

5. Conclusiones

De los resultados obtenidos es posible concluir que, el caracter ludico de la actividad, asi como la variedad
de actividades, fomentaron el interés de los estudiantes de Ciencias Gastronémicas por llevar a cabo las
actividades propuestas. Los estudiantes pueden trabajar a través de la actividad descrita aspectos sociales
importantes como la aceptacion y el cumplimiento de las reglas, el trabajo en equipo, la colaboracion de
todos los miembros con un objetivo comin y la ayuda mutua. Por otro lado, les permite aprender a
reconocer los diferentes procesos asignados, ordenarlos secuencialmente y transmitir esta informacion al
resto de compafieros, para que sea entendida y asimilada, haciendo que el aprendizaje sea significativo.
Ademas, se observd un refuerzo positivo en los conocimientos adquiridos por los estudiantes al aumentar
el porcentaje de acierto de las respuestas a las preguntas realizadas tras la realizacion de la actividad.

Por todo ello, se concluye que, aplicando una tarea basada en la gamificacion y adaptada a conocimientos
y habilidades, no solo es factible, sino que también puede resultar atractiva y diferente para los alumnos a
los que va dirigida. Ademas, constituye una buena herramienta didactica complementaria para fomentar y
mejorar el aprendizaje de las asignaturas impartidas en el grado de Ciencias Gastronémicas asi como su
potencial aplicacion por parte de los alumnos en su futuro desarrollo profesional.
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SFPIE PID-1640423) asi como el proyecto AQUABIOPRO-FIT “Aquaculture and agriculture biomass
side stream proteins and bioactives for feed, fitness and health promoting nutritional supplements” (Grant
Agreement no. 790956) financiado por la Comision Europea a través del programa H2020-BBI-JU.
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Abstract

The Universitat Politecnica de Valéncia (UPV) has developed programs defining specific
and generic competences for its Bachelors' and Masters' degrees and for the subjects along
them. In an engineering context, the competence “Creativity, Innovation and
Entrepreneurship (CT-04)” allows the students to face problems of technical nature.

The present work is focused on the design of a teaching activity based on the realisation of
an industrial project where the aforementioned competence is promoted. This activity has
been applied during two academic years in the subject "Design and Application of Industrial
Equipment" (Master's Degree in Industrial Engineering). The students face an open project
with multiple alternatives and propose solutions to optimise industrial processes. All the
projects have to implement creative and innovative techniques to generate technical
solutions.

The academic works are evaluated following a rubric to establish objective criteria.
Analysing these results permits to establish a correlation between the influence of the
competence into the project and the final subject grades, inferring that the competence
prepares the student to achieve the objectives that must be acquired in the subject. Further
work is needed to establish if the proposed rubrics can detect the degree of acquisition of the

competence.

Keywords: competence assessment, learning outcomes, innovation, creativity and
entrepreneurship.

Resumen

La Universitat Politécnica de Valencia (UPV) ha desarrollado problemas que definen
competencias transversales y especificas para sus estudios de Grado y Master y para las
diferentes asignaturas. En un contexto ingenieril, la competencia “Creatividad, Innovacion
v Emprendimento (CT-04)” permite a los estudiantes enfrentarse a problemas de naturaleza
técnica.

El presente trabajo se focaliza en el diserio de una actividad docente basada en la realizacion
de un proyecto industrial donde se promueve la competencia anterior. Esta actividad se ha
realizado durante dos cursos académicos en la asignatura "Diserio y Apliacion de Equipos
Industriales" (Master Universitario en Ingenieria Industrial). Los estudiantes se enfrentan a
un proyecto abierto con multiples alternativas y deben proponer soluciones para optimizar
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procesos industriales. Todos los proyectos tienen que implementar técnicas innovadoras y
creativas para proporcionar soluciones técnicas.

Los trabajos académicos se evaluan siguiendo una rubrica que establece criterios objetivos.
Analizar estos resultados permite establecer una correlacion entre la influencia de la
competencia en las calificaciones del proyecto y de la asignatura, determinando que la
competencia prepara a los estudiantes para conseguir los objetivos que deben adquirirse en
la asignatura. Se requiere profundizar mds para establecer si las rubricas propuestas pueden
detectar el grado de adquisicion de la competencia.

Palabras clave: evaluacion de competencias, resultados de aprendizaje, innovacion,
creatividad, emprendimiento.

1. Introduccion

El proceso de reorientacion de los métodos de aprendizaje hacia competencias generales conlleva un gran
esfuerzo para las universidades que conforman el Espacio Europeo de Educacion Superior. La importancia
de estas competencias para el curriculum de los estudiantes queda fuera de toda discusion y se apoya en su
rol critico en una mejora social y salarial para los estudiantes que las adquieren (Rieckmann, 2012; Kelly,
2021). Los marcos de educacion superior en el mundo que incluyen competencias transversales en sus
programas (Young & Chapman, 2010; Sursock &Smidt, 2010) proporcionan informacién sobre las
habilidades técnicas, profesionales y de trabajo en equipo adquiridas por los estudiantes en contraposicion
a la lista de asignaturas a las que se limitaba el curriculum previo. En este sentido, este curriculum hace
mas sencillo para los empleadores seleccionar candidatos con las habilidades que mejor encajan en el puesto
vacante (Andrews & Higson, 2008). Por otro lado, promueven la movilidad de estudiantes entre las
universidades europeas basadas en criterios de evaluacion y metodologias comparables entre si (Agten,
2007).

La Universitat Politécnica de Valéncia (UPV) ha llevado a cabo la adaptacion completa de sus grados a un
enfoque curricular basado en competencias como parte del Marco Europeo de Educacion Superior. En este
sentido, la utilizacion de metodologias activas se introduce en nuevos programas, 1o que contrasta con el
método de ensefianza basado en clases magistrales al que el sistema universitario ha tendido
tradicionalmente. Asi pues, el desarrollo de las competencias se ve favorecido por actividades de evaluacion
en las que los estudiantes deben poner sus habilidades en juego. Los programas de ensefianza de sus estudios
de grado y de master incluyen 13 competencias transversales definidas en sus proyectos institucionales
(UPV, 2015a; UPV, 2015b) , que se promueven, trabajan y evalilan a través de las asignaturas que marcan
los itinerarios de cada grado. Estas 13 competencias integran diferentes instrumentos y competencias
interpersonales, a través del proyecto Tuning (Tuning Project, 2014). Sin embargo, aqui aun existe una
asignatura pendiente acerca de las metodologias que pueden permitir una evaluacién objetiva de las
competencias por parte del profesorado cuyas asignaturas son punto de control de las mismas.

En este trabajo, se ha desarrollado una metodologia que se ha implementado para la evaluacion de la
competencia transversal 04 “Innovacion, Creatividad y Emprendimiento” (ICE). La innovacion se entiende
como la habilidad para proporcionar una respuesta satisfactoria a las necesidades en diferentes campos,
modificar procesos y/o resultados para generar nuevos valores. En cambio, el desarrollo de esta
competencia requiere pensar de manera diferente para proporcionar diferentes perspectivas (creatividad) y
utilizar la propia iniciativa para explorar las oportunidades, asumiendo el riesgo que esto conlleva
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(emprendimiento) (Nieto 2008; Schnarch, 2010; Joachin, 2019). Para adquirir esta competencia, el
estudiante debe "innovar para responder satisfactoriamente y de forma original a las necesidades y
demandas personales, organizacionales y sociales con el proposito de afiadir valor con una actitud
emprendedora".

Esta competencia fue testada en la asignatura Disefio y Aplicacion de Equipos Industriales (DAEI),
obligatoria y troncal, con un peso especifico de 7.5 ECTS, perteneciente al primer curso del Master
Universitario en Ingenieria Industrial (MUII), que se corresponde con el Nivel 3 (Master) de desarrollo
definido por la universidad para hacer mas sencilla la evaluacion de las competencias. En este nivel, la
complejidad de los resultados de aprendizaje asociados a estas competencias es mas elevado. En el caso de
la competencia ICE, el resultado de aprendizaje definido (UPV, 2015b) es: "Proponer un plan de accion,
incluyendo un analisis global del valor de la innovacion". Los indicadores correspondientes son:

1. Integrar los conocimientos de otras disciplinas.

2. Adoptar enfoques creativos para el contenido y la forma de implementacion.
3. Proponer un plan de accion.

4. Analizar el valor de la innovacion.

La Tabla 1 muestra los indicadores y descriptores de la ribrica desarrollada por el Instituto de Ciencias de
la Educacién de la UPV.

2. Objetivo

El principal objetivo que se persigue con la evaluacion de la competencia ICE es asegurar que el estudiante
es capaz de “pensar de manera diferente para proporcionar diferentes perspectivas (creatividad), utilizando
la propia iniciativa con vistas a explorar una oportunidad, asumiendo el riesgo que esto conlleva
(emprendimiento)” (UPV, 2015b). La introduccion de la competencia ICE en la asignatura DAEI dentro
del marco del MUII se llevo a cabo durante el curso académico 2016-17 y se analizé la aplicabilidad de
este tipo de competencia en grupos de mas de 300 estudiantes que siguen estos estudios de postgrado (Dols
et al., 2019). Como resultado, se recomendd que este tipo de evaluaciones se implementase priorizando el
analisis de procesos, sistemas, productos o metodologias basadas en casos reales (que fueron llevados a
cabo en el Proyecto Final del curso) sobre el estudio de disefios teéricamente definidos o productos cuya
evaluacion debe materializarse en empresas con una actividad industrial o servicio contrastable, donde los
estudiantes puedan comprobar in situ los procesos, sistemas, metodologias, modos de transporte y
mantenimiento, que mas tarde podran optimizar proporcionando innovaciones o promoviendo soluciones
creativas a los problemas detectados.

3. Desarrollo de la innovacion

Para la evaluacion de la competencia ICE en la asignatura DAEI, un total de 602 estudiantes desarrollaron
en grupos (194 grupos de 2 o 3 estudiantes), una actividad obligatoria para la presentacion de un Proyecto
Final de la asignatura DAEI. El analisis de esta actividad se llevé cabo durante los dos cursos académicos
(2019-2020 y 2020-2021). Durante los mismos, los estudiantes tuvieron que aplicar el conocimiento
adquirido en la asignatura mediante la propuesta de soluciones que mejorasen, optimizasen o reemplazasen
los sistemas de transporte y/o manutencion analizados a lo largo del estudio del proyecto final.

La evaluacién de ICE se basa en la ribrica aplicada para cada grupo que trata de responder a las siguientes
cuestiones propuestas como indicadores:

e ;Adapta el grupo ideas y enfoques creativos en el desarrollo del trabajo?
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e ;Analiza el grupo el valor de la innovacion propuesta en el desarrollo del trabajo y extrae
conclusiones?

La calificacion de cada uno de estos dos indicadores es numérica y se promedia cualitativamente de acuerdo
con la siguiente escala:

0-30%: D. No alcanzado.

30-60%: C. En desarrollo.

60-85%: B. Bien desarrollado/Adecuado.
85-100%: A. Nivel excelente.

3.1 Herramientas para la evaluacion de la competencia ICE

Las diferentes técnicas propuestas a los estudiantes, de entre las cuales deben escoger la mas apropiada a
sus necesidades, conocimientos o preferencias, son: SCAMPER, Brainstorming, Brainwriting, Pensamiento
Lateral, Brainswarming, TRIZ y Design Thinking (UPV, 2015b). A continuacion se describen las distintas
técnicas que permiten mejorar la capacidad de creatividad, innovacion y emprendimiento:

La metodologia SCAMPER se basa en el acronimo de las palabras o términos provenientes del inglés que
definen cada una de sus siglas (Eberle, 2008; Higgins & Associates, 2019; Mind Tools, 2019) e identifica
las siguientes ideas: Sustituir, Combinar, Adaptar, Modificar, Poner en otros usos, Eliminar, Reorganizar.
Para aplicar esta técnica, los estudiantes deben identificar inicialmente el elemento que quieren mejorar en
una empresa real durante la ejecucion de su Proyecto Final. A continuacion, deben formularse una serie de
cuestiones utilizando cada una de las acciones previas (una cada vez), aplicando estas a los objetivos y
tomando notas de las ideas que surjan para poder desarrollarlas.

El Brainstorming consiste en una técnica introducida por Alex Osborn para generar el mayor nimero de
ideas en un tiempo limitado sin emitir ningun juicio critico sobre ellas (Osborn, 1953). Se trata de una
metodologia muy util para atacar problemas especificos en los que se requieren una colecciéon de ideas
nuevas. Los participantes del grupo deben proponer ideas que deben ser combinadas, mejoradas y
modificadas hasta que el grupo alcance un acuerdo sobre la solucion final. Aunque Alex Osborn recomend6
que el grupo tuviese doce miembros, un grupo de dos o tres miembros también resulta practico (Cuenca et
al., 2015).

Un variante del brainstorming es el Brainwriting (brainstorming por escrito): cada uno de los miembros del
grupo escribe sus ideas en una hoja de papel y entonces la intercambia con otro miembro. Las ideas de esta
nueva hoja pueden estimular al receptor, que puede tener nuevas ideas, que podra afiadir a la lista. El
proceso continua durante aproximadamente 15 minutos.

El Método 6-3-5 es una variante del Brainwriting y fue desarrollado por Rohrbach en 1969 (InnoSupport
Project Platform, 2021) y se puede utilizar como alternatica al brainstorming cuando el equipo necesita otra
técnica de produccion de ideas. Los miembros del equipo provienen de diferentes puestos en la empresas o
el nimero de miembros hace que el brainstorming no sea factible. En este proceso, 6 personas deben dar 3
soluciones a un problema en 5 minutos. Tras definir este tiempo, las ideas se pasan a los siguientes
participantes, que a su vez deberan ofrecer otras 3 soluciones. En este sentido, todos los participantes deben
tener sucesivamente la oportunidad de contribuir con nuevas ideas al documento. Esta técnica puede ser
aplicada a problemas mas complejos y es particularmente util cuando se desea que todos los miembros de
grupo participen.

El Pensamiento Lateral es un concepto creado en 1967 por el psicologo Edward de Bono. Consiste en
buscar soluciones a problemas pensando de manera diferente, dejando los guiones habituales y buscando
alternativas de solucioén. Se trata de un tipo de pensamiento creativo que intenta escapar de ideas
preconcevidas (de Bono, 1967).
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Tabla 1. Rubrica de aplicacion de la comjpetencia transversal CT-04 - ICE (UPV, 2015b).

RESULTADOS
DE
APRENDIZAJE

D. No alcanzado

DESCRIPTORES

C. En desarrollo

B. Bien/Adecuado

A. Excelente/Ejamplar

EVIDENCIAS

o No es capaz de integrar
Integra conocimientos

de otras disciplinas
generar nuevos

conocimientos o ideas.

Utiliza enfoques No propone ideas
originales a las situacion

acontecida.

creativos acerca del
contenido

Propone un plan de No genera una lista

accion completa de tareas.

Analiza el valor de la - No lleva a cabo ningiin

innovacion analisis.

conocimientos previos para

Integra conocimientos de
varios campos sin que sirva
para generar nuevas ideas.

Propone ideas y enfoques
que no se adaptan a la
situacion y/o no especifica
correctamente el modo de
ejecutarlas.

Genera listas de tareas
pendientes y otros planes de
accion, pero falta
informacion relevante.

Identifica algunos riesgos y
beneficios de la innovacion
de manera limitada.

Genera nuevas ideas
integrando conocimientos de
varias disciplinas, fuentes o
campos.

Adapta enfoques apropiados
a los contenidos y una forma
de implementacion correcta.

Aporta un plan de accion
minucioso.

Lleva a cabo un analisis
adecuado del valor de la
innovacion.

La integracion que lleva a cabo
de los conocimientos genera
nuevas ideas que mejoran las

soluciones previas a un problema
0 situacion especificos.

Adopta enfoques originales,
genera ideas nuevas desde
diferentes perspectivas y aporta
creatividad en lo qué hace,
mejorando sistemas,
procedimientos o procesos.

Propone un plan de accién
formal detallado, ejecutando
algunas de sus fases.

Lleva a cabo un analisis global
del valor de la innovacion
utilizando las herramientas
correctas.

Presenta nuevas ideas, indicando qué
conocimientos ha utilizado de otras disciplinas,
como los ha combinado y el resultado que ha
obtenido, subrayando el enfoque multidisciplinar.

Enfoca una situacion desde distintos puntos de
vista, alternativos a los conocidos, para proponer
ideas originales y procedimientos.

Presenta el plan (secuencia de fases
completa).

Hace un informe con analisis de valor, en el que
indica que herramientas y/o técnicas utilizadas (ej:
métodos cuantitativos o cualitativos; andlisis de
probabilidades; analisis de consecuencias; técnicas
multicriterio; indicadores de eficiencia,
efectividad, economicos, calidad, impacto...).
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El Brainswarming es una técnica creativa para generar ideas desarrollada por Tony McCaffrey que consiste
en un método basado en la vida de las hormigas. Es un método silencioso en el que los participantes
contribuyen con sus ideas mediante notas breves en un grafico estructurado. Este método se puede utilizar
para resolver problemas técnicos/ingenieriles, de planificacion estratégia, marketing, publicidad y de
recursos humanos (Innovation Accelerator, 2021).

El TRIZ es una teoria relacionada con un proceso de innovacion sistematico para resolver problemas,
normalmente del ambito industrial. E1 TRIZ no es exactamente una teoria, ya que se asimila a una caja de
herramientas consistente en muchas herramientas sencillas que se pueden adaptar a los clientes para innovar
en problemas dificiles de resolver (Gadd, 2011).

El Design Thinking consiste en un método para generar ideas de innovadoras que se centran en capturar,
comprender y resolver problemas. Este método permite dividir los problemas en varias partes: la primera,
se basa en una correcta definicion del problema a resolver teniendo en cuenta las necesidades reales de los
usuarios ; en segundo lugar, se deben crear y analizar diferentes posibles soluciones, redefiniendo y
sintetizando las mejores alternativas ; y tercero, seleccionar la opcioén final e implementarla como una
solucion inicial al problema (Pelta Resona, 2021).

3.2 Evaluacion de las técnicas de creatividad en el Proyecto Final de DAEI

En el Proyecto Final de DAEI, la evaluacién de la competencia ICE se lleva a cabo mediante una
contribucion grupal. Dicha contribucion tiene un peso del 5% de la nota final del trabajo y, en ella, el grupo
debe realizar algun tipo de propuesta de mejora del problema de transporte analizado o en la instalacion
evaluada, mediante la aplicacion de una de las técnicas de innovacion, creatividad o emprendimiento
propuestas en la seccion anterior.

Para la formalizacion de la ICE de cada grupo matriculado en la asigantura de DAFEI, se deben tener en
cuenta las siguentes formalizaciones:

e  Para la presentacion de evidencias que justifiquen la evaluacion de la ICE del grupo de trabajo,
se debe entregar un documento de 3 paginas como maximo, en el que se detallen las respuestas a
las preguntas propuestas anteriormente aplicando alguna de las técnicas anteriormente sugeridas.

e La presentacion de un video, cuya duracion no exceda los 2 min, con indicaciones sobre las
mejoras propuestas sobre la instalacion analizada (con una mencion especial a la técnica aplicada
para lograrla) se valora positivamente.

Para la evaluacion de la actividad propuesta para la competencia a estudiar, se utilizara la rabrica de la
contribucion grupal de acuerdo a las indicadores mostrados y resumidos en la Tabla 2:

Cada profesor debe analizar las respuestas del estudiante a las preguntas mostradas en la Tabla 2 basadas
en el problema estudiado en el Proyecto Final de la asignatura DAEI, evaluando los siguientes aspectos:

1) (Los estudiantes adaptan nuevas ideas y enfoques creativos en el desarrollo del Proyecto Final?

2) (Los estudiantes analizan el valor de la innovacion propuesta por el grupo en el desarrollo del Proyecto
Final y establecen conclusiones?

De acuerdo a los criterios establecidos en los descriptoras, cada profesor debe asignar un valor numérico
entre el 0% y el 100% para calificar el trabajo desarrollado por los estudiantes.
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Tabla 2. Rubrica para la evaluacion de la contribucion grupal a través de la aplicacion de una técnica de innovacion, creatividad y

emprendimiento en el Proyecto Final de la asignatura de DAEL

DESCRIPTORES
INDICADOR Ejemplos de Reultados de
ES D. No C. En desarrollo B. A. evidencias la evaluacion
alcanzado : Bien/Adecuado Excelente/Ejemplar
No propone . Adopta enfoques
.p P Propone ideas .. P 9 Enfoca la situacion
ideas Adopta enfoques originales, generando 1
. y/o enfoques que . . propuesta por ¢
Adapta originales o apropiados al nuevas ideas que grupo como solucién
. no se adaptan a la . .
enfoques diferentes a situacion contenido del difieren de aquellas al problema
creativos y aquellas Proyecto Final, y propuestas por los propuesto, y de forma
. presentada enel . original, proponiendo 0-100%
nuevas ideas en propuestas . enfoca grupos, mediante .
Proyecto Final, . nuevas ideas y
el Desarrollo por el grupo . correctamente la propuestas creativas, procedimientos
y/o no especifica . . R
del Proyecto enel manera de mejorando sistemas de  originales, de manera
R correctamente el concs .
Final. Desarrollo desarrollas su transporte, sensata y que se
d modo de . <y s materializa en
el Proyecto . . contribucion. procedimientos y/o . :
. ejecucion. mejoras evidentes.
Final. procesos.
Realiza un informe
con el analisis de
Anali ! val valor, en el que indica
naliza el valor . ientas
) ~ Lleva a cabo Lleva a cabo un Lleva a cabo un las herramientas y /o
de la innovacion , e . e técnicas utilizadas (ej.
algun analisis, andlisis adecuado analisis global del Alisi o
propuesta por el o . - andlisis DAFO,
/ No lleva a identificando del valor de la valor de la innovacion  gcnicas multicriterio .
rupo en e L, . . . o ’ —
gD il llo del cabo ningun algunas ventajas innovacion propuesta por el grupo, analisis de 0-100%
esarrollo de .. . o abilidades
. analisis. y desventajas de propuesta por el utilizando las probabilidades,
Proyecto Final, . eficiencias
W h 8
rablece los resultados, de grupo en el erramientas econbmicos. de
yes . . ,
manera parcial. Proyecto Final. adecuadas. ;
conclusiones. p Y calidad,
medioambientales
indicadores de
impacto, etc.).
Resultado de la evaluaciéon de la competencia en la apliacion de técnicas de innovacion, A,B,C,D

creatividad y emprendimento en el Proyecto Final

4. Resultados

Las notas finales de la asignatura DAEI obtenidas por los estudiantes muestran buena concordancia con
aquellas que alcanzaron en la ICE (CT-04). Esto se puede deducir de los resultados presentados en la Figura
1 y la Tabla 3. Ambas muestran que los estudiantes con mejores resultados en la nota final de DAEI son
los mismos que obtienen buenos resultados en el conocimiento y desarrollo de ICE.

La comparativa mostrada en la Figura 1 ilustra que, en general el trabajo en la competencia ICE es indicativa
de una buena actuacion en la asignatura. Se muestra que las calificaciones finales de Notable (6.5 a 8 puntos)
y Excelente (8 a 10 puntos) obtenidas en la asignatura correponden en general con marcas de A y B para la
competencia (95% en este intervalo), detectando unicamente 24 casos de 437 con nivel de Notable y
ninguno de Excelente en la asignatura, que no presentan calificaciones de A o B para la competencia ICE.
Este resultado revela que el trabajo en la competencia ICE juega un rol significativo en las habilidades que
el estudiante necesita para pasar satisfactoriamente la asignatura. De hecho, solamente 5 estudiantes con un
elevado desarrollo de ICE (calificacion A o B), suspendieron la asignatura, los que significa menos del 1%
del total de alumnos.
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Fig. 1 Correlacion entre la calificacion de la asignatura y de la competencia ICE.

En la Tabla 3 se muestra una correlacion de esta informacion en forma de matriz numérica donde se
comparan las notas finales de la asignatura (puntuadas de 0 a 10), con los niveles de calificacion obtenida
para la competencia ICE (A, B, C, D). La tabla muestra como muchos estudiantes estan agrupados en la
diagonal y subdiagonal de la matriz (celdas sombreadas en gris). El porcentaje representado por estos
estudiantes es de casi el 92,5%. Los resultados mostrados evidencian que aquellos alumnos que han
obtenido una calificacion baja en la nota final de la asignatura (nota final inferior a 5) también presentan
una calificacion pobre (C, D) en el trabajo con la competencia ICE, aunque representan solo el 1,9%. En el
caso de alumnos que han aprobado la asignatura (nota final entre 5 y 6,5), el porcentaje de aquellos que han
obtenido calificaciones pobres (C, D) en la competencia ICE asciende al 10,7%.

Por el contrario, los alumnos con resultados de notable (6,5-8) en la calificacion final de la asignatura
mostraron unos niveles de consecucion de objetivos en el trabajo de la competencia ICE mucho mas
valorables (A, B), representando un 55% del total de estudiantes analizados. Este porcentaje se reduce al
17,3% en el caso de los mejores estudiantes que obtuvieron una calificacion de sobresaliente (8-10), con
niveles A y B en la competencia ICE. Es decir, un 72,3% de los estudiantes con calificaciones de notable o
excelente en la nota final de la asignatura obtuvieron una calificacion de A o B en el trabajo con la
competencia transversal ICE.

Estos resultados sugieren que la preparacion y estudio adecuado de la asignatura DAEI capacita para
trabajar adecuadamente y mejorar las habilidades propuestas en la competencia transversal ICE (CT-04), y
viceversa.

Tabla 3. Matriz de correlacion entre la calificacion de la asignatura y la competencia ICE.

A 4 22 137 79
B 1 35 177 20
C 1 53 8 0
D 10 8 16 0

ASIGNATURA Insuficiente (0-5) Suficiente(5-6.5) Notable (6.5-8) Excelente (8-10)

Los resultados obtenidos en la competencia transversal ICE también han sido comparados con aquellos
alcanzados por los estudiantes en el desempefio del Proyecto Final de DAEI La Figura 2 presenta los
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resultados obtenidos en la calificacion del proyecto final de DAEI con los resultados obtenidos en la
calificacion de la competencia ICE (CT-04). En este caso, la tendencia en la correlacion es similar a la del
caso anterior. Es decir, una buena realizacion del Proyecto Final por parte de los estudiantes parece estar
directamente relacionada con mayores calificaciones en ICE. En este caso, el procentaje de estudiantes que
obtuvieron una calificacion de A o B en la competencia a la par que una marca de Notable o Excelente en
el trabajo final de DAEI es aun mayor, alcanzando el 80%. En este caso, es importante destacar que ninguno
de los estudiantes suspendi6 el Proyecto Final y que solamente 16 estudiantes con un Aprobado obtuvieron
buenas calificaciones en la competencia. Ademas, solo 77 estudiantes de los 569 casos estudiados presentod
una pobre actuacion en ICE (C, D) y obtuvieron buenas marcas en el Proyecto Final (notable o
sobresaliente), corroborando la tendencia hallada en analisis previos.

Los resultados obtenidos vienen a corroborar que la aplicacion adecuada de la competencia transversal ICE
(CT-04), permite y facilita la consecucion de resultados sobresalientes en la elaboracion del trabajo final
de la asignatura, ya que un 67% de alumnos calificados con sobresaliente en el trabajo obtuvieron una
calificacion de A o B en la competencia ICE.

CT4 vs Proyecto Final
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Fig. 2 Correlacion entre la calificacion del Proyecto Final y la competencia ICE.
5. Conclusiones

Se ha llevado a cabo una intervencion practica para promover y evaluar la competencia ICE en la asignatura
DAEI del Master Universitario en Ingenieria Industrial de la Escuela Técnica Superior de Ingenieria
Industrial de la UPV durante dos cursos académicos. Se ha implementado un efoque basado en un trabajo
de campo (Proyecto Final) con vistas a promover en los estudiantes el desarrollo de técnicas creativas para
detectar problemas logisticos y técnicos en una empresa industrial en activo, y proponer soluciones
innovadoras y factibles. La evaluacion de la competencia se realiza a partir de la evaluacion del trabajo
grupal y de estrategias basadas en rubricas que consideran los resultados de evaluacion detallados por la
UPV en su proyecto institucional para el nivel de dominio 3 correspondiente a Master. La correlacion entre
el desarrollo de la CT-04 y el desempefio de los estudiantes se ha analizado desde un punto de vista
cualitativo y cuantitativo, y las principales conclusiones que se pueden extraer de este trabajo son:

- Se necesita disefiar un instrumento apropiado para la evaluacion de una competencia transversal que
permita obtener una metodologia sistematica para evaluar el grado de adquisicion de la competencia por
estudiante, especialmente para grupos de estudiantes numerosos (sobre 300 estudiantes por curso en este
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caso). Este instrumento deberia quedar integrado en los contenidos de la asignatura con vistas a capturar
esta calificacion en particular junto con el desempefio global de la materia, de modo que se pueda encajar
este aprendizaje paralelo y subsecuente evaluacion dentro del calendario lectivo.

- El trabajo multidisciplinar propuesto ha resultado ser un instrumento prometedor para evaluar la
competencia ICE a la par que tiene una influencia importante en la nota global de la asignatura, adaptando
los resultados de aprendizaje a la naturaleza técnica de los cursos de ingenieria.

- Los resultados indican que el desarrollo de buenas habilidades de ICE proporcionan una mayor
oportunidad de pasar con éxito la asignatura. Esto se deduce desde un punto de vista cualitativo y
cuantitativo a través de la correlacion observada entre la calificacion de ICE y del desempefio de los
estudiantes (nota final asignatura y Proyecto Final), especialmente para aquellos con mejores calificaciones
finales.

El instrumento propuesto continuara siendo analizado en futuros cursos para recoger evidencias que
permitan alinear los resultados de aprendizaje deseados para la competencia en esta asignatura de caracter
industrial.
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Abstract

Carrying out practical works in the classroom is a fundamental part of the university subjects
development. The group works developed on realistic cases are especially interesting. In the
subject "Science and environmental impact of civil engineering" at the UPV, an experience
has been carried out consisting of the application of the case method, preparing complete
group work organized into 5 partial tasks through the teaching application of the UPV
Poliformat. Each of these stages are solved sequentially over 5 weeks, guaranteeing
continuous evaluation. In addition, these deliveries have been evaluated, in the first place,
by the classmates themselves and then reviewed by the teaching staff. The imbrication of all
of them completes the practices final work. The results obtained are explained in this article
which, being satisfactory, encourage us to continue applying this methodology.

Keywords: case method, work group, continuous assesment, peer review, rubric

Resumen

La realizacion de trabajos practicos desemperiados en las aulas forma parte fundamental
del desarrollo de las asignaturas universitarias. Especialmente interesantes son los trabajos
grupales desarrollados sobre casos realistas. En la asignatura “Ciencia e impacto ambiental
de la ingenieria civil” de la UPV se ha realizado una experiencia que consiste en la
aplicacion del método del caso, elaborando trabajos grupales completos organizados en 5
Tareas parciales mediante la aplicacion docente “Poliformat” de la UPV. Cada una de esas
etapas se van resolviendo secuencialmente a lo largo de 5 semanas garantizando una
evaluacion continua. Ademads, estas entregas han sido evaluadas, en primer lugar, por los
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propios compariieros y a continuacion revisadas por el profesorado. La imbricacion de todas
ellas completa el trabajo final, objetivo de las practicas. Los resultados obtenidos se explican
en el presente articulo que, al ser satisfactorios, animan a seguir aplicando esta metodologia

Palabras clave: método del caso, trabajo grupal, revision por pares, rubrica, evaluacion
continua.

1. Introduccion

Es bien conocido el interés por desarrollar actividades completas y bien tutorizadas en las practicas que se
desarrollan en nuestras aulas universitarias. El trabajo en equipo es una de las metodologias docentes
comunes para conseguir los objetivos de aprendizaje en asignaturas con elevado niimero de alumnos,
gracias a que éste permite reducir la carga de trabajo y las responsabilidades, ademas de favorecer la
motivacion, la creatividad y el aprendizaje, aumentando la eficiencia y la productividad. Los trabajos
grupales se han evaluado -de forma tradicional- en funcion del resultado final del grupo, generalmente por
medio de una memoria, y, por tanto, con una evaluaciéon mas encaminada a este producto final grupal
(Camilloni, 2010). Sin embargo, tiene el problema de no supervisar el proceso que conlleva la realizacion
del mismo (Camilloni, 2010). Como consecuencia de ello, es frecuente que algiin miembro del equipo se
aproveche del trabajo de los demas y aporta poco al trabajo comun, y se beneficie de una calificacion que
no refleja su trabajo (Cuadrado, 2012). En cambio, aquellos alumnos mas comprometidos con la asignatura
se enfrentan a un sobreesfuerzo realizando parte del trabajo que sus compafieros no querian realizar o
asumian que su calificacion se veria reducida (Sanchez, 2014). Asi, una evaluacidon grupal conjunta no
garantiza que todos los miembros del equipo hayan alcanzado los objetivos de aprendizaje.

Una solucion que se plantea es fraccionar cada trabajo asignado a un grupo en una serie de partes o etapas
que coincidan con el nimero de alumnos intervinientes en el grupo, de modo que cada uno de ellos adopte
la figura de coordinador o responsable de desarrollo de cada una de esas partes. Cada una de esas partes es
evaluada y asignada su nota exclusivamente al responsable. Finalmente, el grupo redacta el trabajo final
sumando cada una de las partes, calificando el profesor el resultado y asignando una nota final al grupo
completo.

Se ha constatado que los trabajos grupales incrementan la carga del profesorado en el momento de
establecer el procedimiento, pero que rapidamente se amortiza en los afios sucesivos. Resulta conveniente
que en las reuniones presenciales de los grupos y sus conclusiones se realicen en horas de clase, al ser mas
efectivas y reducir la carga de trabajo del alumnado (Ye-Lin et al, 2018).

Para realizar las evaluaciones parciales del trabajo planteado se ha implementado un sistema de revision
por pares o iguales ("peer review”), es decir, por los propios alumnos. Segun los trabajos relacionados con
esta metodologia (Davies y Berrow, 1998; Ibarra et al., 2013) los estudiantes que participan en el proceso
de revision por pares consiguen mejorar el aprendizaje de la asignatura, y esto tanto en los objetivos basicos
como en los mas avanzados. Otros muchos trabajos publicados concluyen que la evaluacion por pares
presenta beneficios, aunque no esta exenta de inconvenientes. Uno de los problemas mas importantes es la
desviacion en la calificacion que se da a un compafiero respecto a la merecida. Este caso generalmente se
produce por falta de interés del alumno o mala aplicacion de los criterios de correccidn, pero en general los
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autores coinciden que las diferencias encontradas no son significativas, y basta hacer un muestreo de
algunas de las correcciones (Gasso et al., 2018). En el caso expuesto en este articulo, estos problemas se
ven atenuados al tener una vigilancia mas estrecha del profesor en las tareas parciales y una correccion
completa del conjunto en el trabajo final grupal.

Por otro lado, en las asignaturas mas aplicadas y experimentales —como es el ejemplo que se expone-, es
posible implementar el conocido método del caso. Se trata de una metodologia de ensefianza-aprendizaje
en la que el alumnado trabaja distintas competencias y resultados de aprendizaje a alcanzar en la asignatura,
a través del analisis y resolucion de casos reales o posibles pero basados en situaciones reales, conectando
la teoria con la practica (Garvin, 2003; Golich, 2000; Yadav et al., 2010). EI método del caso es una
metodologia activa de enseflanza aprendizaje que promueve la participacion y debate del alumnado, asi
como su capacidad de resolver competencias transversales que se trabajan en la UPV, como anélisis y
resolucion de problemas, pensamiento critico, comunicacion efectiva, conocimiento de problemas
contemporaneos, etc. (Burgoyne y Mumford, 2001; Sanders-Smith et al., 2016). Ademas, en general, no
existe una solucioén tunica al mismo, si no que muchas veces hay varias soluciones que son correctas siempre
que se justifiquen adecuadamente, y es por ello que este método contribuye a enriquecer la mentalidad del
estudiantado con multiples ideas y distintos puntos de vista (Bayona y Castafieda, 2017). En el ejemplo que
se expone, el alumnado trabaja en grupos para cada una de las fases propuestas, y es el estudiantado el que
aporta las ideas en una clase dindmica colaborativa dentro del grupo, en la que el profesorado tan solo actia
como guia de sus alumnos (Burgoyne y Mumford, 2001).

2. Objetivos

De acuerdo con lo expuesto en el anterior apartado, los objetivos que se pretenden alcanzar con la
innovacion planteada estan destinados a favorecer el aprendizaje del alumnado de la asignatura. Son tres
fundamentalmente, que se expresan sobre los pilares en donde se asienta la presente innovacion: el trabajo
en grupo, el método del caso y la revision por pares.

- Favorecer y organizar el trabajo en grupos. Asi se estimula el aprendizaje de colaboracion y trabajo grupal,
en un ambiente similar al que se pueden encontrar posteriormente en el desarrollo de su vida profesional.
De esta forma pueden intercambiar opiniones y defender y hacer valer las suyas propias, buscando obtener
los mejores resultados para el encargo propuesto. El profesorado se encarga de asignar, para cada Tarea
parcial, un alumno como Coordinador, responsable de su organizacion, redaccion y resultados.

- Ofrecer problemas de disefio en escenarios fisicos reales. El alumnado debe localizar sus caracteristicas
(medio fisico, biotico, social, ...) mediante bancos de datos publicos utilizando herramientas de uso libre y
contrastar su pertinencia. Posteriormente, mediante el analisis y organizacion de los datos conseguidos,
junto con el debate entre compafieros, desarrollar los apartados que exige el trabajo.

- Encaminar al alumnado para que desarrolle analisis criticos sobre informes elaborados por otra persona.
Un alumno debe ser capaz de valorar y calificar el trabajo realizado por un compafiero con el concurso de
ribricas disefiadas especificamente para calificar cada tarea. El profesorado interviene posteriormente para
valorar la calidad de la evaluacion realizada.
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3. Desarrollo de la innovacion

El planteamiento expuesto se ha puesto en marcha a través de un largo proceso de varios afios en la
asignatura “Ciencia e Impacto Ambiental de la Ingenieria Civil” del 2° curso del grado de Ingenieria Civil
de la Escuela de Caminos, Canales y Puertos de la Universitat Politécnica de Valéncia. El niimero de
alumnos matriculados oscila entre los 60-80, y se reparten en dos clases de practicas de aula. Este
planteamiento también se estd comenzando a aplicar, con ciertas modificaciones, en la asignatura
“Ingenieria Ambiental” del ler curso del grado en Ingenieria en Geomatica y Topografia de la Escuela de
Ingenieria Geodésica, Cartografica y Topografica, con mas de 100 alumno.

En ambas asignaturas forma parte fundamental el llamado “Estudio de Impacto Ambiental”, documento
oficial exigido para la ejecucién de los proyectos de ingenieria, y que se ha dividido en 5 partes
independientes pero muy relacionadas entre si. Se cuenta con la herramienta de Poliformat desarrollada por
la UPV para facilitar la docencia, en concreto su apartado “Tareas”, que es donde se trabaja toda la
informacion.

Para la aplicacion del método del caso se han definido un total de 18 proyectos de ingenieria de dos tipos
principales (Parque e6lico y variante de carretera al paso de una poblacion) planteados en escenarios reales
de poblaciones no costeras de la Comunidad Valenciana.

El procedimiento general del trabajo planteado se ilustra en la Fig.1. y se explica con detalle en los parrafos
siguientes.
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Fig. 1. Diagrama de flujo de Tareas parciales, revision y trabajo final.

El profesor establece grupos de 5 alumnos, nombrando un coordinador para cada una de las 5 Tareas en las
que se divide cada trabajo. Este coordinador lidera y es el responsable de elaborar la Tarea con la ayuda de
sus compaifieros en el transcurso de la practica de Aula. Cada semana se explica y desarrolla una Tarea,
siendo coordinadores todos los miembros del grupo secuencialmente. Las caracteristicas, plazos y riibricas
de cada Tarea, asi como la opcion de revision por pares, estan implementadas en Tareas especificas dentro
de Poliformat. El trabajo debe ser elaborado por el conjunto del grupo, es de tipo colaborativo y no
individual. Si algiin compafiero elude esa responsabilidad, se dispone de un mecanismo de queja para que
el profesor intervenga y solucione el conflicto.

Cada semana, al finalizar el plazo de entrega de la Tarea, cada coordinador dispone de dos dias para calificar
dos trabajos de la misma Tarea de dos compaiieros andnimos (Revision 1 y 2 en Fig. 1). El profesor facilita
una rubrica completa para realizar la evaluacion de cada Tarea. Es importante sefialar que en las rubricas
se evalta tanto el contenido del documento, como su aspecto y estructura. En el caso que se expone, se
califica al descuento (partiendo de 10 puntos), segin el ejemplo que se adjunta en la Fig. 2 y que queda
contenida en el cuerpo de la Tarea en Poliformat
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EVALUACION TAREA T1 (Descripcion del proyecto)
Se descuentan 0,5 puntos por cada casilla marcada como [X] de la relacion siguiente:

1) ASPECTO y ESTRUCTURA

Numero de paginas(*): Numero de palabras(*):

[ ] PRESENTACION: El trabajo no es amigable, de agradable vision y/o facil lectura. Sin epigrafes
[ ] EXPLICACIONES de texto: Parrafos mal acabados, erratas tipograficas u ortograficas. Tamafio
del tipo de letra y margenes muy superiores al patron, “engordando” el texto.

[ ] CONTENIDO general: explicaciones excesivamente largas o cortas. Vagas y poco concretas.
Inclusion de texto o graficos innecesarios o repetidos.

2) CONTENIDO

[ ] MAPA de SITUACION: sin mapa general de situacion, sin escala y/o mal presentado.

[ ] MAPA de LOCALIZACION: sin mapa de localizacion, sin escala, sin ubicacion precisa y/o mal
presentado

[ ] LOCALIZACION del PROYECTO: descripcion poco precisa, con escasa informacion (falta
orografia, cuenca hidrografica, accesos a la zona, ...) o innecesaria.

[ ] DESCRIPCION del PROYECTO: Sin describir el proyecto o escasamente (falta situacion concreta,
extension, unidades de obra principales)

Fig 2. Extracto de rubrica empleada para la correccion de la Tarea T1

Estas rabricas pueden estar completadas con caracteristicas (fisicas, bidticas, sociales) del medio analizado
a las que el alumno revisor no tiene facil acceso y se le podrian pasar por alto. En la Fig. 3 se adjunta un
ejemplo de estos cuadros de ayuda a la revision, al que el alumno accede mediante link externo en la nube
(OneDrive de Microsoft).
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Fig. 3. Cuadro de ayuda a los revisores (extracto).
NOTA: No se indica la leyenda de simbolos (P, C, M, ...) para simplificar el cuadro

Posteriormente el profesor revisa las Tareas Parciales (TP) entregadas y evalua la calidad de las revisiones
realizadas por los coordinadores mediante una nota propia. Para ello, la forma mas sencilla es penalizar o
incrementar la nota (ATP) la tarea cuyo alumno es coordinador, es decir, de la que es directamente
responsable. La calificacion global a asignar por esta actividad al alumnado esta basada en todo lo anterior.
Es decir, debe contemplar tanto la calidad del trabajo parcial, como la de revision realizada, asi como el
trabajo grupal final completo. Se sugiere ponderar el valor de la nota de la Tarea Parcial TP con un
porcentaje p inferior al 50% y afectar la nota del trabajo final grupal TFG con el porcentaje restante. De
este modo, la nota de la Tarea y la final de un alumno en esta actividad se obtendria como:

Nota Tarea =p x (TP+ATP) [1]
Nota Trabajo = Nota Tarea + (1-p) x TFG  [2]
Siendo TP y TFG notas sobre 10.

Por tultimo, cuando ya se han entregado todas las Tareas parciales TP, el grupo se encarga de elaborar el
trabajo final grupal TFG de modo que contemple todas las correcciones y sugerencias de mejora
establecidas en las revisiones parciales. El profesor revisa la calidad del trabajo completo y califica el
conjunto, teniendo en cuenta que puede otorgar calificaciones especificas a cada uno de los miembros del
grupo, en virtud del grado de cumplimiento de las modificaciones sugeridas en las Tareas parciales. Esto
significa que no necesariamente todos los miembros del grupo van a recibir la misma nota por el TFG, con
objeto de evitar relajaciones en los miembros menos responsables.

La nota del trabajo que se calcula para cada alumno en estas practicas se obtiene a partir de la formula [2]
y es la siguiente:
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Nota Trabajo = (TP + ATP) x 0,3 + TFG x 0,7 [2]

Se otorga un valor importante al TFG en la nota (70%) al considerarse que es el documento mas importante
y que debe estar mejor elaborado al recibir las revisiones previas.

ATP oscila entre +1,5 (revisiones muy completas y bien justificadas) y -1,5 (revisiones sin justificar),
obtenida mediante una férmula lineal en la que interviene una serie de caracteristicas de la revision aportada
por el Coordinador (acierto, extension, ...) calificadas con valores discretos.

4. Resultados

El proceso de implementacion de la innovacion se ha desarrollado en el transcurso de varios afios,
comenzando en 2017/18 -aunque no es hasta el curso 2019/20 cuando se completa la aplicacion que se
expone en este articulo- y finalizando en el curso 2020/21, ultimo afio con datos de encuestas. En todos
estos afios se ha ido observando una clara mejoria de las calificaciones del alumnado en la asignatura. En
la Fig.4 se muestran los datos de calificaciones de Teoria y Practicas de la asignatura, y también algunos
resultados de las encuestas del alumnado.

Fig 4. Evolucion temporal de calificaciones y encuestas desde el curso 2015/16
- Item 5: la metodologia empleada y las actividades realizadas en la asignatura ayudan a aprender al alumnado
(Fuente: Encuesta del Instituto de Ciencias de la Educacion, ICE-UPV)
- Item 6: Los materiales utilizados y/o recomendados (bibliografia, documentos, recursos didacticos, etc.) Son de gran
ayuda para el aprendizaje de la asignatura (Fuente ICE-UPV)

Analizando estos graficos destaca especialmente el descenso en la nota de las encuestas entre el primer y
tercer aflo de aplicacion. Este descenso parece motivado por no estar completamente desarrollada y
presentar defectos en su aplicacion y en las rabricas de correccion. El castigo fue importante, aunque las
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notas de la asignatura se mantuvieron en tendencia ascendente. La anomalia que ha supuesto la incidencia
del COVID en la docencia permitid, sin embargo, disponer de tiempo para reflexionar y localizar los fallos
del procedimiento. Asi, en el curso siguiente, los resultados de las encuestas aumentaron de forma
espectacular. A pesar que las reuniones de los grupos fueron presenciales con restricciones, se pudieron
desarrollar los trabajos adecuadamente y el esfuerzo realizado fue bien valorado por los alumnos. No
dudamos que el presente curso arrojara valores similares al recuperar la normalidad y las reuniones
fundamentalmente presenciales

Es preciso insistir que la pandemia permitié reflexionar sobre todo el procedimiento y completar las rabricas
y las ayudas al alumnado, con una mejor explicacion de todo el proceso, aspectos que habian motivado la
mala valoracién obtenida en las encuestas de 2019/20. Estas mejoras se complementaron con la
organizacion y exposicion de todos los datos disponibles mediante Poliformat. Al ser limitadas las salidas
que ofrece esta plataforma, se recurri6 a trasladar los datos en bruto a un libro Excel y después procesarlos
mediante el uso de macros programadas en Visual Basic que facilitaban la iteracion de operaciones. En la
Fig.7 se ofrece el resultado de organizacion de notas tras la ejecucion de las citadas rutinas Excel. De esta
manera fue posible automatizar el procedimiento, sintetizar resultados y rebajar la carga de trabajo del
profesorado.

Fig.5. Ejemplo del resumen de notas obtenido tras la ejecucion de la macro Excel en VBA

Se ha observado que las calificaciones realizadas por los alumnos adolecen de cierto optimismo, y también
que en mas del 95% de los casos las diferencias de revisores no superan el punto. La revision final del
profesor adecua convenientemente la nota, especialmente cuando se producen grandes desviaciones. En
cualquier caso, es indudable que la revision por pares facilita enormemente la labor del profesorado.
Ademas, las diferencias entre pares suelen tener poca incidencia en la calificacion global, pues la nota final
del trabajo tiene una ponderacion mayor, que es donde se acaba de demostrar la actitud de mejora de cada
coordinador.

5. Conclusiones

En el momento actual, los resultados obtenidos ofrecen conclusiones muy interesantes que animan a
continuar con decision el proyecto iniciado y a seguir mejorandolo. Se indican a continuacion algunas de
ellas.
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- El método del caso se puede aplicar de forma satisfactoria en el desarrollo de Estudios de Impacto
Ambiental por parte del alumnado con proyectos establecidos en escenarios reales.

- Durante 6 semanas todos los alumnos trabajan, y son evaluados (directa o indirectamente), en una parte
del Estudio de Impacto Ambiental. De esta forma se garantiza una evaluacion continua.

- La figura del coordinador del trabajo parcial permite establecer muy directamente su implicacion y
responsabilidad, siendo su cometido animar a todo el grupo a su colaboracion. De esta forma, comienzan a
plantearse de forma temprana los roles que deberan asumir posteriormente en su vida profesional.

- Se observa que los trabajos finales son de mucha mayor calidad con respecto a los cursos anteriores, donde
no habia un seguimiento tan estricto y daba lugar a la entrega de trabajos incompletos o incluso mal
realizados.

- La mejora de los trabajos practicos ha proporcionado como beneficio colateral una mejora en las notas de
teoria, confirmando su estrecha relacion y el aporte de conocimiento que supone. Las calificaciones
globales de la asignatura se han incrementado en casi un 20% en los tltimos 5 afios (ver Fig. 2)

- Los alumnos evaluan positivamente el procedimiento establecido con las Tareas en Poliformat, de modo
que la satisfaccion global con el profesor en esta parte de la asignatura alcanza el 7,7 en el curso 20/21, a
pesar del trabajo semanal que se les encomienda.

- Es conveniente trabajar de modo conjunto los resultados de las revisiones de los alumnos, tanto cuando
son revisados como cuando son revisores. En estos momentos, la plataforma Poliformat no ofrece ninguna
sintesis de estas revisiones, y es preciso obtenerla mediante el volcado de datos en Excel y la ejecucion de
macros VBA.

- La evaluacion de los alumnos como revisores de sus compafieros proporciona en muchos casos notas mas
optimistas, pero que no exceden de 1 punto en general con las realmente merecidas. Sin la revision final
del profesor, y teniendo en cuenta que la nota es la media de las dos revisiones, estas posibles desviaciones
darian lugar a una afeccion siempre menor de 0,3 puntos en la nota final de practicas, segun la formula [3].

- La revision de las correcciones por pares por parte del profesorado impide desviaciones excesivas de la
nota merecida, de modo que los revisores sean conscientes que hay una vigilancia de su buen hacer. En
estos casos de desviaciones excesivas se procede a aplicar penalizaciones al coordinador como revisor, de
modo que afectan a su nota de la tarea parcial de la que es responsable.
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Abstract

Feedback has an enormous potential to improve students' learning outcomes. However,
concrete practices in Higher Education fail to harness these benefits for different reasons.
We argue that systematic planning can improve these practices. We conceive "designing"
and "planning” as intentional and research-informed decision-making process. Taking into
consideration recent developments in feedback research, we propose a feedback-by-design
approach to designing feedback tasks that can support feedback practices, improve learning
outcomes and offer guidance to faculty in designing feedback tasks. In this paper, the
learning by design framework and a example of a feedback task designed according to its
principles are presented. Results of the implementation of this task in a course of trainee
university teachers are presented. Lastly, the possibilities offered by this framework for
improving feedback practices in Higher Education are highlighted.

Keywords: assessment, formative assessment, feedback, feedback literacy, learning design.

Resumen

El feedback tiene un enorme potencial para mejorar los resultados de aprendizaje de los
alumnos. Sin embargo, las practicas concretas que se realizan en las aulas universitarias no
consiguen aprovechar esos beneficios por diferentes razones. Sostenemos que una
planificacion sistemdtica puede mejorar estas practicas y entendemos “disefiar” y
“planificar” como una toma de decisiones intencional e informada por la investigacion.
Tomando en consideracion los ultimos avances en los estudios sobre feedback, proponemos
un enfoque -feedback by design- para el disefio de tareas de feedback que pueda guiar las
prdcticas de retroalimentacion, mejorar los resultados de aprendizaje y ofrecer una guia y
apoyo a los docentes universitarios en el disefio de estas tareas. En esta comunicacion, se
presenta el enfoque y un modelo de tarea de feedback disefiada de acuerdo a sus principios.
Se ofrecen resultados de la puesta en prdctica de esta tarea en un curso de docentes
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Feedback by design: la mejora de las prdcticas de feedback en Educacion Superior a través del diserio
aprendizaje
universitarios en formacion. En la conclusion se destacan las posibilidades que ofrece el
modelo para mejorar las prdcticas de feedback en la Educacion Superior.

Palabras clave: evaluacion, evaluacion formativa, feedback, feedback literacy, diseiio de
aprendizaje.

Introduccion

El conocimiento disponible sobre el feedback ha cambiado en los tltimos afios de forma radical (Boud &
Molloy, 2013; Ramani et al., 2019). De ser concebido como informacion transmitida por el profesor al
alumno sobre la diferencia entre el estado actual del aprendizaje y el estado deseado (Ramprasad, 1983) ha
pasado a entenderse como un proceso donde el alumno obtiene informacion de varias fuentes, la procesa y
la transforma en una accion orientada a la mejora (Boud & Molloy, 2013). Ahora el feedback es un proceso
centrado en el alumno quien requiere de unas competencias para desenvolverse con éxito en las practicas
de retroalimentacion (Carless & Boud, 2018). Sin embargo, las practicas de feedback realmente existentes
siguen ancladas en el viejo paradigma (Lukas Mujika et al., 2016; Panadero et al., 2019;) y los profesores,
en su mayoria, siguen manteniendo ideas y creencias tradicionales acerca de qué es el feedback y cual es la
mejor forma de implementarlo. Esto ocasiona que su potencial impacto positivo (Hattie & Timperley, 2019;
Price et al., 2010; Wisniewski et al., 2020) no se haga realidad.

Los profesores enfrentan varios obstaculos a la hora de hacer un buen uso de la retroalimentacion. En primer
lugar, generar, comunicar y guiar al alumno en su utilizacién requiere de procesos complejos y los
profesores no encuentran el apoyo necesario en sus instituciones (Henderson et al., 2019). En segundo
lugar, profesores y alumnos tienen ideas muy diferentes sobre lo qué es el feedback y sobre cual debe ser
el papel y las responsabilidades de cada uno en estas practicas (Dawson et al., 2019). En tercer lugar, los
docentes no siempre tienen las habilidades necesarias para disefiar e involucrar a los alumnos en practicas
bien planificadas y utiles para el aprendizaje (Boud & Dawson, 2021). Finalmente, también es cierto que
los alumnos, a menudo, no hacen ningun uso de la informacion que reciben y, como consecuencia, los
profesores perciben el esfuerzo como inutil (Winstone et al., 2017). Desarrollar procesos de feedback
efectivos en la docencia universitaria es un desafio.

En la actualidad se considera que un feedback de calidad tiene que ser constructivo, es decir, estar orientado
a la mejora de los resultados de aprendizaje; permitir que el alumno lo use en la mejora de su propio trabajo;
estar alineado con los criterios y tareas de evaluacion; ser entregado en un momento oportuno para que el
estudiante tenga tiempo de interpretarlo y aplicarlo; ser comprensible para los estudiantes; y estar integrado
apropiadamente en la secuencia de enseflanza-aprendizaje (Gibbs & Simpson, 2005; Nicol & Macfarlane-
Dick, 2007). El enfoque feedback by design se orienta por estos principios y tiene como objetivo que las
tareas disefiadas con sus presupuestos también los cumplan.

Este enfoque sigue principios extraidos de la investigacion (Nicol & Macfarlane-Dick, 2007) y est4 basado
en trabajos como los de Rodriguez-Gomez & Ibarra-Saiz y colegas (Garcia-Jiménez et al., 2012; Ibarra-
Saiz et al., 2012; Ibarra-Saiz & Rodriguez-Gomez, 2016; Rodriguez-Gomez & Ibarra-Sdiz, 2015) o
Bearman et al. (2016). Por analogia con el concepto understanding by design desarrollado por Wiggins y
McTighe (2005), defiende que es posible mejorar los procesos de feedback a través de una planificacion
intencional y sistematica por parte de los profesores. Por disefio se entiende una toma de decisiones
informada e intencional. El modelo ayuda a disefiar tareas en las cuales los estudiantes buscan, reciben,
analizan, interpretan y aplican la retroalimentacion para mejorar tanto sus procesos como sus resultados.
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También facilita a los profesores el desafio de ofrecer un feedback de calidad que realmente tenga un
impacto positivo en el aprendizaje.

En esta comunicacion se presenta una tarea de feedback disefiada a partir de los principios que sustentan
este enfoque. Se describen los elementos de esta tarea y se explican sus caracteristicas y la forma en las que
estas potencian diferentes acciones relacionadas con la retroalimentacion. En el apartado de resultados se
ofrecen datos de la realizacion de la tarea en un curso en linea con profesores universitarios en formacion.
En la conclusion, se recogen las lecciones aprendidas de esta experiencia y se discuten implicaciones de
mas alcance.

Objetivos

de una tarea de acuerdo a los principios del enfoque feedback by design. El principal objetivo de este
enfoque es mejorar la calidad de las tareas de feedback que se proponen a los alumnos como medio para
incrementar el impacto positivo de la retroalimentaciéon. En consecuencia, los objetivos de esta
comunicacion son:

e Presentar los principios en los que se basa el enfoque feedback by design.
e Describir un caso de implementacion de una tarea disefiada de acuerdo a los principios de este
enfoque y evaluar los resultados de esta experiencia.

1. Desarrollo de la innovacion

1.1. Planificar el feedback

La idea de planificar el feedback puede resultar chocante si pensamos que la retroalimentacion es solo el
contenido de un mensaje que el profesor transmite al alumno en respuesta a una actividad previa de este.
Si lo pensamos como la correccion de errores, la justificacion y explicacion de una puntuacion o como un
mensaje motivacional resulta imposible pensar que eso pueda ser planificado. Sin embargo, si lo
concebimos como un conjunto de tareas disefiadas por el profesor en las que se implica ¢l mismo y el
alumno para generar, recibir, analizar, interpretar, procesar y utilizar informacion sobre el proceso y los
resultados de aprendizaje, el disefio incluiria actividades que concretan estas acciones e identificaria los
recursos y apoyos necesarios para llevarlas a cabo. También podria incluir, por ejemplo, decisiones sobre
los participantes y sus roles o sobre el calendario y la secuenciacion.

1.2. Pasos en la planificacion de tareas de feedback

Este enfoque para el disefio de tareas de feedback consta de varios pasos que se describen a continuaciéon
(Fig. 1). El primer paso es alinear la tarea con el procedimiento de evaluacion (Ibarra-Saiz & Rodriguez-
Gomez, 2011; Rodriguez-Goémez & Ibarra-Saiz, 2016). Si se quiere que la informacion sea 1til para mejorar
el proceso y los resultados de aprendizaje es imprescindible tener claro cual sera el procedimiento que se
usara para evaluar al alumno. Al menos debemos contar con una tarea de evaluacion y haber definido los
criterios y el instrumento de evaluacion. La alineacion también puede tener como objetivo la coherencia de
la tarea de feedback con los demas elementos y acciones de la secuencia de aprendizaje (Boud & Molloy,
2013; Carless, 2018).

Seguidamente, sera necesario priorizar. Sabemos que el feedback es costoso en términos de tiempo y de
dificultad y por eso es necesario hacer un calculo sobre cargas de trabajo que tenga en cuenta aspectos como
el tamafio de los grupos de clase o las horas de dedicacion de los alumnos y los profesores. El objetivo es
tener unos criterios claros con los que priorizar las tareas que se proponen.
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Una de las partes centrales del proceso de la planificacion sera la definicion de las actividades que realiza
el alumno para buscar, recibir, interpretar, aplicar retroalimentacion. Al definirlas se tendra que indicar los
recursos de aprendizaje y los elementos de apoyo necesarios para realizarlas y tener en cuenta aspectos
como las modalidades de evaluacion o el medio y el formato a través del que se entregara y recibira el
feedback (Gould & Day, 2013; Henderson & Philips, 2014; Mahoney et al., 2019; McCarthy, 2015).
Asimismo, sera el momento de decidir si es posible aprovechar las posibilidades de alguna tecnologia
digital (Cabrera & Mayordomo, 2016; Ferrel & Smith; JISC, 2010; JISC, 2015).

En ultimo lugar, hay que establecer el momento de realizar las tareas dentro de la secuencia de ensefianza-
aprendizaje. Lo mas importante es sincronizar la evaluacion formativa y con las pruebas de evaluacion
sumativa. El objetivo es distribuir las cargas de trabajo, embeber adecuadamente la retroalimentacion en la
secuencia de ensefianza-aprendizaje y dar el tiempo necesario para que el feedback pueda ser reutilizado de
la mejor forma posible.

Fig. 1 Pasos en el diseiio de una tarea de feedback

1.3. Ejemplo de una tarea de feedback disefiada siguiendo el enfoque feedback by design
1.3.1. Contexto

La tarea que se describe a continuacion se realizo para la asignatura Trabajo Final (TF) de un curso en linea
llamado Experto Académico en Competencias Académicas Digitales (EUCAD) ofrecido por la
Universidad San Jorge (USJ) de Zaragoza. Se trata de una formacion para profesores universitarios en
activo consagrada a desarrollar las competencias digitales para la docencia. En la asignatura TF, los
alumnos debian desarrollar un proyecto consistente en el disefio y planificacién de una asignatura
universitaria de un Grado o Master oficial en modalidad en linea. Los productos requeridos en la entrega
eran dos: una guia docente y el disefio de un espacio digital de aprendizaje (campus virtual). Para ello
contaban con la ayuda de un tutor. Antes de la entrega definitiva del TF los alumnos tenian que entregar un
borrador. Para trabajar con este borrador se disefio la tarea de feedback que presentamos.

1.3.2. Alineacion con el procedimiento de evaluacion

La tarea de feedback debe estar alineada con el sistema de evaluacion ya que tiene la clara funcion de
proporcionar retroalimentacion a los alumnos que luego puedan usar para mejorar la version final de su
trabajo. La alineacion con la evaluacion estd garantizada porque el borrador es una primera version de la
entrega definitiva. Esta alineacion también se asegura a través del uso de los mismos criterios e instrumento
de evaluacion que en la evaluacion definitiva. De esta forma se asegura la coherencia entre el feedback que
se genera y el resultado que se espera conseguir.
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1.3.3. Priorizacion

Teniendo en cuenta el nimero de matriculados y las posibles cargas de trabajo para tutores y tutorandos se
consider6 idoneo que cada alumno recibiria feedback de sus tutorandos y de un compaiiero. Para ello se
incorpord la actividad de evaluacion entre iguales. Se optd por que cada alumno evaluaréd a un compaiero.
Con estas decisiones garantizamos que los alumnos tuvieran una cantidad suficiente de retroalimentacion
con una carga de trabajo razonable para ellos y para los profesores.

1.3.4. Definicion de la tarea

La tarea de feedback consistio, para el alumno, en la evaluacion del borrador de un compaiiero y, para el
profesor, en la evaluacion del trabajo de sus tutorandos. Ambos tenian a su disposiciéon el mismo
instrumento de evaluacion que mas tarde se usaria para evaluar su TF. La evaluacion se realizo con la
actividad Taller de la plataforma Moodle™. El disefio de la tarea incorpor6 recursos de aprendizaje y
elementos de apoyo siguiendo el modelo de Ron Oliver y Jan Herrington (Oliver, R., 1999; Oliver, R. 2011;
Oliver, R. & Herrington, J, 2011). Entre los recursos de aprendizaje utilizados estan el instrumento de
evaluacion (escala de valoracion), documentos con explicaciones y aclaraciones sobre los descriptores de
la escala o un videotutorial mostrando como usar la actividad Taller desde el punto de vista de un alumno.
Como elementos de apoyo se aportd una guia de la tarea con indicaciones y los plazos. Se programé una
sesion sincrona para presentar esta tarea y resolver posibles dudas. Ademas, se utilizo la actividad Consulta
de Moodle™ para formar las parejas de evaluaciéon. Con todo este material aseguramos que alumnos y
profesores tenian todo lo que necesitaban para realizar la tarea.

1.3.5. Secuenciacion y calendario

Los alumnos y tutores contaron con una semana para realizar la evaluacion. El momento elegido permitia
a los alumnos presentar un borrador avanzado y les daba suficiente tiempo para mejorarlo (seis semanas)
antes de la entrega final.

Tabla 1. Decisiones en el diseiio de una tarea de feedback

Diseiio de la tarea de feedback Decisiones adoptadas en la planificacion
{Qué? Alumno: revision del trabajo de un Entrega del borrador.
compaifiero y recopilacion del feedback Revision del trabajo de un compaiiero.
recibido. Evaluacion del profesor.
Profesor: revision de del borrador de sus Recopilacion de todo el feedback recibido.
tutorandos.
(Quién? Profesores. Combinar la evaluacion del profesor y la evaluacion
Alumnos. entre iguales.
(Cuando?  Secuenciacion y calendario. Realizar la tarea en un momento de la titulacion que
permita a los alumnos tener una version madura del
borrador.

Dejar tiempo suficiente entre la tarea de feedback y la
entrega final para hacer posible la reutilizacion y el
trabajo en tutorias.

(Para qué?  Mejorar el producto de la tarea de Alinear la tarea de feedback con la tarea de
evaluacion. evaluacion.

(Con qué?  Herramienta digital. Usar la actividad Taller de Moodle™.
Elementos de apoyo del profesor. Creacion de recursos de aprendizaje (instrumento de
Seleccion y creacion de recursos de evaluacion, videotutorial sobre la actividad Taller,
aprendizaje. etc.).

2022, Universitat Politécnica de Valéncia
Congreso In-Red (2022)
265



Feedback by design: la mejora de las prdcticas de feedback en Educacion Superior a través del diserio
aprendizaje

Disefio de la tarea de feedback

Decisiones adoptadas en la planificacion

Apoyo del profesor (sesion sincrona de
videoconferencia presentando la tarea, documento
con orientaciones para la tarea, etc.).

2. Resultados

Los resultados que se presentan fueron obtenidos durante la primera ediciéon del EUCAD que tuvo lugar en

el curso 2020-21. En esta edicion hubo 44 alumnos matriculados. De ellos, 37 alumnos hicieron la entrega

del borrador de su TF y 33 aportaron retroalimentacion a un compaiiero a través de la evaluacion entre

iguales. Treinta y tres alumnos recibieron feedback de un docente y de un compafero y 4 estudiantes solo
recibieron feedback del docente. Todas las devoluciones se hicieron antes del plazo fijado. En definitiva,

un 75% de los alumnos matriculados participd en la evaluacion entre compafieros. De los que hicieron la

entrega, un 100% recibio feedback de un docente y un 89,1% de un compafiero y un docente. Los datos

confirman una alta participacion teniendo en cuenta ademas que 4 alumnos habian abandonado el EUCAD

mucho antes de realizar esta tarea y que no contaba para la calificacion. El objetivo de esta decision fue

separar la tarea de retroalimentacion de la calificacion afianzando la dimension formativa de esta actividad.

Tabla 2. Fragmentos del feedback ofrecido por alumnos y docentes

Disefio de la tarea de feedback

Decisiones adoptadas en la planificacion

Qué?

(Quién?

(Cuando?

(Para qué?

(Con qué?

Alumno: revision del trabajo de un
compaiiero y recopilacion del feedback
recibido.

Profesor: revision de del borrador de sus
tutorandos.

Profesores.
Alumnos.

Secuenciacion y calendario.

Mejorar el producto de la tarea de
evaluacion.

Herramienta digital.

Elementos de apoyo del profesor.
Seleccion y creacion de recursos de
aprendizaje.

Entrega del borrador.

Revision del trabajo de un compafiero.
Evaluacion del profesor.

Recopilacion de todo el feedback recibido.

Combinar la evaluacion del profesor y la evaluacion
entre iguales.

Realizar la tarea en un momento de la titulacion que
permita a los alumnos tener una version madura del
borrador.

Dejar tiempo suficiente entre la tarea de feedback y la
entrega final para hacer posible la reutilizacion y el
trabajo en tutorias.

Alinear la tarea de feedback con la tarea de
evaluacion.

Usar la actividad Taller de Moodle™.

Creacion de recursos de aprendizaje (instrumento de
evaluacion, videotutorial sobre la actividad Taller,
etc.).

Apoyo del profesor (sesion sincrona de
videoconferencia presentando la tarea, documento
con orientaciones para la tarea, etc.).

En los comentarios de feedback aportados por los alumnos encontramos mensajes centrados en aspectos

muy concretos que coinciden con los criterios recogidos en el instrumento de evaluacion. Ademas, el

contenido esta orientado hacia la mejora como se ve en este mensaje: “no tienes video de presentacion
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hablando de ti, del curso, sus objetivos y de la relacion con otras asignaturas”. Este mensaje esta claramente
relacionado con el descriptor: “hay un video de presentacion del curso donde el profesor incluye el
contenido tematico del curso, su relacion con otros cursos del programa y los objetivos principales”.
También hay mensajes que confirman el cumplimiento de los criterios de evaluacion: “(...) el alumno tiene
tareas habilitadas donde poder visualizar la informacion necesaria sobre la evaluacion de cada una de ellas”
vinculado al descriptor: “el alumno tiene a disposicion y estd familiarizado con los instrumentos de
evaluacion que se usaran en las tareas de evaluacion”. Hay otros mensajes que piden una aclaracion: “lo
unico que no tengo claro, es si se [aplican] herramientas para detectar caso de plagio en las tareas, etc.” o
que ofrecen alternativas al compaiiero para que este la tenga en cuenta o las valore como en este caso: “por
mi experiencia las actividades digitales grupales son muy estimulantes para el alumno, porque se sienten
mas implicados”. Apoyados por los criterios de evaluacion, los alumnos pueden ofrecer un feedback
concreto, alineado con la evaluacion y que puede ser aplicado a la mejora de aspectos concretos del
producto final.

En la retroalimentacion ofrecida por los profesores encontramos varios tipos de mensaje. Por ejemplo, este
mensaje: “te falta insistir mas e incluir herramientas para la comunicacion, colaboracion, interaccion entre
los alumnos” sefiala claramente los aspectos que hay que mejorar y esta vinculado al descriptor “los
recursos, materiales y contenidos que facilitan y apoyan la comunicacion, la interaccion y la colaboracion”.
En este otro fragmento “buen aprovechamiento de recursos y herramientas profesionales. Le da autenticidad
y relevancia a las actividades y a la asignatura” se confirma el cumplimiento del siguiente descriptor: “se
proponen actividades que reproducen aplicaciones reales de las competencias que aprovechan el potencial
de las herramientas digitales y los contenidos multimedia para tal propdsito”. El enfoque de disefio
presentado es un apoyo y una guia para proporcionar al alumno informacion relacionada con los criterios
de evaluacion. La informacion que este recibe es, asi, mas facilmente interpretable y luego aplicable a la
mejora del trabajo que esta realizando.

Uno de los aspectos clave del feedback es la reutilizacion. Al finalizar la revision, el 89,1% de los alumnos
participantes habia recogido feedback de dos fuentes diferentes, tenia una idea clara de tarea final de
evaluacion y un conocimiento profundo de los criterios de evaluacion y de lo que se espera que fuera el
proyecto final. Su capacidad para evaluar su propio trabajo y, por tanto, para el aprendizaje autonomo (Boud
& Molloy, 2013) sali6 reforzada con la actividad. La tarea de feedback ofrece la oportunidad al alumno de
involucrarse activamente en un proceso que le permitird mejorar su producto final (Carless, 2018). En
definitiva, el uso del feedback es un aspecto que puede ser facilitado en la fase de disefio por medio de
decisiones que aseguren la alineacion curricular, la calidad del feedback y la disponibilidad de tiempo para
aprovechar ese feedback.

El uso de las modalidades participativas de evaluacion incrementd las fuentes de retroalimentacion
controlando la carga de trabajo de los docentes y de los alumnos. La mayor parte de alumnos pudo recibir
el feedback de dos revisiones realizando solo una. Ademas, la evaluacion entre iguales ayudo a los
estudiantes a conocer en profundidad el instrumento de evaluacion y entender mucho mejor el TF. Si bien
los alumnos tenian a su disposicion el instrumento de evaluacién y conocian los criterios y la tarea de
evaluacion desde el inicio y ademads tenian una guia con descripciones pormenorizadas de ese instrumento
de evaluacion, no todos habian consultado con atencion esa informacion. Por lo demads, este conocimiento
sirvio para preparar una tarea de autoevaluacion que realizaron con la entrega final usando, aqui también,
el mismo instrumento de evaluacion. El disefio consigue que la tarea quede perfectamente alineada con la
evaluacion y que los alumnos conozcan y comprendan los criterios de evaluacion y las expectativas de los
docentes respecto a qué se considera una entrega de calidad.
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Los resultados de los que disponemos no nos permiten mostrar el impacto del feedback recibido en la
calificacion final y esto podria ser considerado una limitacion. Sin embargo, hemos destinado esta
comunicacion a demostrar que una planificacion sistematica e intencional de la retroalimentacion puede
mejorar la calidad del feedback. Hemos presentado la idea de que el feedback puede ser enfocado como
algo que puede ser disefiado y de que este es un enfoque apropiado para guiar y apoyar a los profesores en
la integracion del feedback en su practica docente. Los resultados presentados muestran el impacto positivo
sobre la calidad del feedback de la aplicacion de los principios seleccionados al disefio de tareas de
retroalimentacion. Este enfoque funciona como un andamiaje que ayuda al profesor en la toma de
decisiones. Ademas de mejorar la calidad del feedback, sirve también para involucrar al alumno en la
evaluacion e integrar la evaluacion formativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

3. Conclusiones

(Se puede planificar la retroalimentacion? ;Se puede mejorar la calidad del feedback y el uso que se hace
de ¢l a través del disefio? Al contrario de lo que dictan las ideas tradicionales y las practicas mayoritarias
en la Educacion Superior, nosotros creemos que la retroalimentacion se puede planificar y asi mejorar la
calidad del feedback. Como paso previo es necesario incorporar los avances que se han hecho en
investigacion sobre el tema en los ultimos afios y, luego, plantear unos principios para disefiar el feedback.
Siguiendo esta idea, hemos presentado el enfoque que llamamos “feedback by design”. Los resultados
obtenidos confirman las posibilidades de este enfoque a la hora de mejorar los procesos de feedback.
Aunque, en esta comunicacion, no se presentan resultados sobre el impacto sobre el aprendizaje, si que
contiene suficiente informacion sobre la mejora de la evaluacion formativa y la calidad del feedback.
Hemos visto que el proceso sistematico de disefio puede servir para integrar el feedback en los procesos de
enseflanza-aprendizaje, para mejorar la utilidad de la informacion recibida y para apoyar al alumno en las
acciones de recepcion, interpretacion y utilizacion del feedback recopilado. Para un docente, este enfoque
sirve de andamiaje en el proceso de toma de decisiones en el que consiste toda accidon de planificacion.
Aplicando estos principios se consigue que este proceso sea sistematica e informado y, esto a su vez, mejora
los resultados.

La experiencia presentada muestra claramente que el feedback y, por extension la evaluacion formativa, es
indisociable del resto de practicas de evaluacion y de ensefianza. Tendemos, quiza movidos por un afan
didactico, a presentar la evaluacién sumativa y formativa como elementos separados. Como hemos
mostrado, la evaluacion sumativa es un soporte para el disefio del feedback y no es posible una buena tarea
de feedback sin no hemos hecho una buena planificaciéon de la evaluacion sumativa. ;Coémo se podria
alinear el feedback con los criterios de evaluacion si no tenemos claros esos criterios? ;Qué podriamos
retroalimentar sin un producto o una actuacion previa del alumno? ;Cémo podria un estudiante utilizar el
feedback si no tiene la oportunidad de mejorar un producto o actuacion previa? El enfoque “feedback by
design” presentado en esta comunicacion es una forma de considerar estas relaciones y tomar decisiones al
respecto en el proceso.

Por ultimo, sefialamos la necesidad de mejorar las competencias relacionadas con el feedback (Boud &
Dawson, 2021) de los profesores a través de la formacion. El enfoque presentado es una herramienta util
porque ayuda en este proceso de formacion, aportando un método -basado en principios heuristicos
extraidos de la investigacion- que orienta el trabajo de planificacion adaptandose a diferentes situaciones
de enseflanza y permitiendo un amplio margen de accion al docente.
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Abstract

The implication of the students in assessment process has grown in Superior Studies through
the use of rubrics. However, the design of the instruments is a complex task and it must be
adapted to the subject with the aim to ensure an optimal evaluation. The objective of this
study was to identify differences in the results obtained between self-assessment and teacher
assessment and to analyse the inter-evaluative reliability. 48 students participated in the
study. At the end of practice session in Biomechanical subject the students prepared a task
according to the items included in the rubric and it was delivered together with self-
assessment rubric. After that, professors assessed the tasks with the same rubric. The mark
obtained by student assessment was higher than the provided by the professor assessment.
67% of the items present a good or excellent repeatability but the remaining 33% showed a
regular repeatability. It suggests the need to improve the item description accurary in the
different grades of achieve.

Keywords: learning, academic performance, self-assessment

Resumen

La implicacion del alumnado en el proceso de evaluacion ha aumentado en las Ensefianzas
Superiores mediante el uso de rubricas. Sin embargo, el disefio del instrumento es una tarea
compleja y se debe adecuar a cada asignatura para garantizar una adecuada evaluacion. El
objetivo del estudio ha sido identificar posibles diferencias en los resultados de las
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Consistencia y concordancia entre profesorado y alumnado en el uso de rubricas para desarrollo y evaluacion de
trabajos escritos en la materia biomecanica deportiva.

evaluaciones realizadas por el profesorado y el alumnado, asi como analizar la fiabilidad
inter-evaluador de la rubrica disefiada. En el estudio participaron un total de 48 estudiantes.
Al finalizar la sesion practica de la materia de Biomecanica, el alumnado realizo una
memoria de la practica y lo entrego junto a la rubrica proporcionada para su auto
evaluacion. Posteriormente, el profesorado evalué dichos trabajos con la misma rubrica.
Las calificaciones realizadas por el alumnado fueron mayores que las del profesorado en
todos los items. La repetibilidad intraevaluador fue excelente o buena en el 67% de los items,
mientras que el 33% restante obtuvo una repetibilidad regular. Por lo tanto, se requiere un
aumento de la precision en la descripcion de los distintos niveles de logro.

Palabras clave: aprendizaje, rendimiento académico, autoevaluacion.

1. Introduccion

Los métodos de evaluacion en el contexto de la Educacion Superior han evolucionado hacia modelos en
los cuales el alumnado se ve implicado en el proceso de evaluacion, lo que ha provocado un aumento de la
variedad de modalidades de evaluacion (Berrocoso y Gémez, 2014), de acuerdo a lo establecido en el Real
Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, n°
318, donde se determina que se tendera a emplear la evaluacion continua y por lo tanto, la responsabilidad
en el proceso evaluador sera compartida entre el alumnado y el profesorado. No obstante, en las
universidades espafiolas continia predominando un discurso tradicional donde se muestra el personal
docente como un agente calificador, al alumnado como receptor de las consecuencias de la evaluacion y el
examen escrito como la principal técnica evaluativa (Ibarra y Rodriguez, 2010). En este sentido, los
métodos con estas caracteristicas son percibidos por el alumnado como pruebas a superar y no como una
oportunidad de aprendizaje (Berrocoso y Gomez, 2014). Por lo tanto, debido a que el método de evaluacion
influye en el proceso de aprendizaje (Rodriguez y Estrada, 2007) y en la percepcion del alumnado que
participa en él (Berrocoso y Goémez, 2014), se debe tener en cuenta cuando se elabora el proceso de
ensefianza orientandolo también a la evaluacion de competencias.

Para garantizar que la evaluacion sea formativa, el estudiante debe participar en la tarea de evaluacion
(Gallego y Raposo, 2014) y, de este modo, el uso de riibricas como herramienta evaluativa se presenta como
una buena estrategia para involucrar al alumnado. Una rubrica es un elemento que proporciona diferentes
niveles de logro para un conjunto de criterios o dimensiones en una situacion dada (Allen y Tanner, 2006),
permitiendo diferenciar los diferentes niveles de calidad y las expectativas para cada calificacion (Andrade
y Du, 2019). Por este motivo, la descripcion adecuada de cada uno de los logros establecidos en las
diferentes dimensiones es imprescindible para obtener un uso adecuado (Allen y Tanner, 2006). Las
rubricas son un elemento esencial en la evaluacion formativa ya que se consideran como instrumento de
interpretacion de los resultados de la evaluacion permitiendo la evaluacion del progreso y orientada al
aprendizaje (Gallego y Raposo, 2014). Ademas, se ha observado como muy enriquecedora la participacion
del estudiante en el proceso evaluador, y una alta satisfaccion en su empleo (Gallego y Raposo, 2014). Uno
de los aspectos positivos del uso de rubricas es que el alumnado conoce cuales son las caracteristicas que
debe cumplir un trabajo para una calificacion dada y facilita el desarrollo de tareas con las que todavia no
se encuentran familiarizados (Allen y Tanner, 2006).

La aplicacion de rubricas en el proceso de evaluacion ha mostrado resultados positivos en diferentes
competencias. Respecto al alumnado, conocer los items de evaluacion de la tarea proporciona una mayor
comprension de la misma y se obtienen mejores calificaciones (Andrade y Du, 2019). En ese sentido, les
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permite identificar los elementos criticos, autoevaluar su progreso de forma periodica y reducir la ansiedad
(Andrade y Du, 2019; Berrocoso y Gémez, 2014; Panadero y Jonsson, 2013), produciendo un mayor indice
de satisfaccion en la evaluacion y percepcion debido a la mayor transparencia (Berrocoso y Gomez, 2014;
Panadero y Jonsson, 2013). Por otro lado, desde el punto de vista del profesorado, la accion de disefiarlas
muestra valores respecto a como se percibe el aprendizaje y permite evaluar de forma coherente y
homogénea (Berrocoso y Goémez, 2014). No obstante, desarrollar ribricas de calidad es una tarea compleja
y una mala calidad de la herramienta puede afectar a su fiabilidad y a la calidad del feedback (Lovorn y
Rezael, 2011).

La inclusion del alumnado en tareas de evaluacion se ha observado como beneficiosa en el proceso de
aprendizaje en comparacion con los métodos tradicionales. Por este motivo, la aplicacion de instrumentos
y herramientas que fomenten su participacion ha aumentado en los ultimos afios. En este sentido, las
rubricas se han visto efectivas en la mejora de las calificaciones, en la mejora de la autorregulacion y en la
percepcion de autoeficacia, entre otros aspectos. Por este motivo, es de gran interés el estudio de dicho
instrumento en asignaturas de diferente naturaleza con el objetivo de estudiar su impacto entre diferente
tipo de alumnado.

2. Objetivos

Se establecié como objetivo principal del estudio identificar posibles diferencias en los resultados de las
evaluaciones realizadas por el profesorado y el alumnado, asi como analizar la fiabilidad inter-evaluador
de la rubrica disefada.

3. Desarrollo de la innovacion
3.1. Alumnado sobre el que se ha desarrollado la intervencion

La intervencion se llevo a cabo en el primer cuatrimestre del curso 2021-2022, en la asignatura
“Biomecanica de la Actividad Fisica y el Deporte” del Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte, de la Universitat de Valéncia. Dicha asignatura se imparte en el tercer curso del grado. La
intervencion se realizd sobre la parte practica de la asignatura. Dicha parte practica se compone de 4
subgrupos, estando en cada subgrupo 15 estudiantes matriculados. Las sesiones practicas fueron impartidas
por 3 docentes diferentes.

La docencia practica de la asignatura consiste en 5 sesiones. En cada sesion practica se ensefia al alumnado
sobre el uso y aplicacion practica de algun instrumento de medicién biomecanica. Tras cada sesion, el
alumnado debe llevar a cabo de manera grupal (entre 3 y 5 personas por grupo) la realizacion y entrega de
un trabajo escrito de 4 paginas en el que se describe la practica y se analizan los datos obtenidos en dicha
sesion. Este trabajo escrito debe poseer la siguiente estructura: objetivos del taller, material necesario,
metodologia, tratamiento de los datos y resultados, discusion, conclusiones y bibliografia. Los trabajos
deben entregarse a través de una plataforma docente Moodle “Aula virtual” en un plazo no superior a 20
dias tras la realizacion de la sesion practica.
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3.2. Diseiio de la intervencion

La intervencion consistié en el desarrollo por parte de las tres docentes responsables de la practica una
ribrica asociada a cada taller para que el alumnado la tuviese en cuenta a la hora de desarrollar el trabajo
escrito, y que el profesorado la utilizase para evaluar los trabajos entregados. Ademads, se le pidio al
alumnado que entregasen el trabajo escrito junto a su autoevaluacion mediante el uso de la ribrica. El
alumnado tenia a su disposicion la ribrica en el aula virtual previamente al inicio de la misma y su
cumplimentacion se establecié como requisito para poder optar a la evaluacion de dicho trabajo.

Aunque en total se formaron 14 grupos de trabajo en los 4 subgrupos, inicamente se han analizado para
esta comunicacion los datos de 10 grupos (compuestos por un total de 48 personas), ya que 3 grupos no
entregaron la autoevaluacion de su rubrica, y un grupo no entregd todos los trabajos. Cada docente tuvo
asignado uno o dos talleres, los cuales tuvo que realizar la evaluacion mediante el uso de la rubrica
especifica de cada uno de los trabajos entregados.

Por tltimo, se escogio al azar un trabajo de tres grupos diferentes de la misma practica. Dichos tres trabajos
fueron evaluados por los tres docentes con el objetivo de conocer de cada uno de los items de la rubrica la
repetibilidad inter-evaluador, entendido como la concordancia en los resultados entre las personas
evaluadoras. Asimismo, las tres personas que evaluaron dichos trabajos fueron las mismas que llevaron a
cabo las sesiones practicas con el alumnado.

La distribucion temporal de la intervencion se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Distribucion temporal de la intervencion.

Momento Fecha
Desarrollo de las rabricas Del 06/09/2021 al 26/09/2021
Realizacion sesiones practicas Del 05/10/2021 al 23/12/2021
Analisis de los resultados de la intervencion Del 20/01/2022 al 20/02/2022

3.3. Analisis estadistico

Para el analisis estadistico se utilizo el programa RStudio (version 1.2.5033). Se asumi6 que los datos eran
no paramétricos y se analizaron las diferencias entre las notas del alumnado y las del profesorado para cada
item mediante el test de Wilcoxon. Ademas, se evalud la consistencia entre la nota del alumnado y el
profesorado mediante el analisis del Coeficiente de Correlacion Intraclase (CCI). Dicho coeficiente se
calculé mediante el modelo aleatorio de dos factores, de tipo acuerdo absoluto, para medidas individuales.
Dichos coeficientes fueron clasificados como excelentes (CCI > 0,75), buenos (CCI 0,74-0,60), regulares
(CCI 0,59-0,40), o pobres (CCI < 0.39) (Cicchetti y Sparrow, 1981). Dichos coeficientes también se
calcularon para evaluar la repetibilidad entre-evaluadores en los tres trabajos analizados al azar por los tres
docentes. El limite de significancia fue establecido en p < 0,05.

4. Resultados
4.1. Desarrollo de las rubricas

Tras las reuniones del profesorado para el desarrollo de las ribricas, se decidié que dichas rubricas debian
tener una valoracion del 1 al 4, con 6 items comunes para todas las sesiones practicas, y tres items deberian
de adaptar su contenido especifico a cada practica. Ademas, se incluydé un item inicial en forma de
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“checklist’’ para que el alumado tuviese en cuenta que los trabajos cumplian con la extension maxima de

4 paginas. La Tabla 2 muestra como ejemplo la ribrica del taller de acelerometria.

4.2. Diferencias entre la evaluacion del profesorado y la del alumnado

El alumnado se autoevalu6 con notas mas superiores a las que le fueron otorgadas por el profesorado en
todos los items de la rabrica (p<0,01, Figura 1). Ademas, los CCI mostraron en todos los items una
concordancia pobre (CCI < 0,4), salvo el item de “’Discusion y Conclusion’’, donde se obtuvo un CCI =
0,46. La exactitud en la autoevaluacion hace referencia a la diferencia entre la puntuacion proporcionada
por el estudiante y la dada por un evaluador, siendo un factor de relevancia para la validez de la auto-
evaluacion.

4.3. Repetibilidad inter-evaluador

La repetibilidad inter-evaluador fue excelente para 4 items: diseflo, referencias, redaccion, y discusion y
conclusion (Figura 2). La repetibilidad inter-evaluador fue buena para 2 items: estructura y valoracion
general. Los restantes 3 items mostraron una repetibilidad regular: descripcion general, tratamiento de las
variables y analisis de las variables.
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Tabla 2.

Ejemplo de rubrica desarrollada para el taller de acelerometria compuesta por 6 items que son comunes a todas las rubricas, y 3 items finales especificos a cada taller.

Checklist

El taller cumple con la extension maxima de 4 paginas. Esta

extension incluye cualquier apartado como podria ser la portada o el

indice (ambos optativos).

Subrayar la opcion acertada

SI

Si se responde NO, se restaran 5 puntos de la nota final.

NO

Inadecuado 1

A Mejorar 2

Adecuado 3

Excelente 4

PT

APARTADO COMUN A TODAS LAS RUBRICAS

Disefio (15%)

El documento se hace arduo de
visualizar, al no tener un disefio
atractivo.

No posee encabezados de
pagina, y el texto esta sin ningiin
formato.

El documento posee encabezado
y pie de pagina con el nimero de
pagina, el logo de la universidad,
el titulo etc. Sin embargo,
visualmente no es atractivo.
Habria que trabajarlo mas para
que estuviese listo para ser
presentado por un servicio
comercial.

Aunque el documento posee
encabezado y pie de pagina con
el nimero de pagina, el logo de
la universidad, el titulo etc., y se
nota que estan cuidados los
diferentes estilos de texto, no
termina de ser excelente.

El disefio del documento es
atractivo, con un nivel excelente,
pareciendo el documento final
que podria presentar cualquier
empresa/institucion. Posee
encabezado y pie de pagina con
el nimero de pagina, el logo de
la universidad, el titulo etc.
Ademas, posee otros elementos
de disefio como graficos,
esquemas, fotografias, etc...
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Mas de 2 criterios
cumplen:

no sc

1. Se han utilizado al menos 3
referencias de  calidad
(articulos  cientificos y

Dos de los criterios no se
cumplen.

Uno de los criterios no se
cumple.

Se cumplen todos los criterios

2}
'g ~ capitulos de libro).
§ S 2. Se han utilizado referencias
£ = internacionales.
~ 3. Se ha referenciado tanto en
el texto como en la seccion
final de bibliografia.
4. Se ha utilizado
correctamente el  estilo
APA.
No se ha observado una | Al documento le falta alguna de | El documento esta | El documento esta
estructura clara del documento, | las secciones, o esta seccion no | perfectamente estructurado con | perfectamente estructurado con
= que permita leerlo | esta desarrollada correctamente, | todas las secciones importantes: | todas las secciones importantes:
a correctamente. o posee informacion que deberia | objetivos del taller, | objetivos del taller,
§ estar en alguna de las otras | metodologia, resultados, y | metodologia, resultados, 'y
g secciones. conclusiones/aplicaciones conclusiones/aplicaciones
2 practicas, pero a alguna seccidon | practicas. La estructura ayuda a
E le falta un poco de informacién | seguir el documento
y su extension no es adecuada. correctamente y todas tienen una
extension adecuada.
En el documento no se describe | El documento presenta una | El documento presenta una | El documento presenta una
- gﬁ una introduccion al taller, asi | breve introduccion, con una | introduccion al taller, y una | adecuada introduccion al taller,
g % como el material y metodologia | descripcion del material | descripcion del material | con una detallada descripcion
5 S empleada. adecuada, sin embargo, es nula | detallado (con caracteristicas | del material (caracteristicas
;D 5 la existencia del procedimiento | técnicas), acompafiadas de una | técnicas especificas y necesarias
.‘g ii’ metodologico empleado. breve descripcion metodoldgica. | para la practica), asi una
S =~ descripcion metodologica
2 E) acompafiada de
o) g esquemas/graficos
conceptuales.
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Redaccion (10%)

Cada miembro del equipo ha
redactado su parte y no ha
revisado/trabajado lo del resto.

Esto hace que el riesgo de que
alguna seccion no esté bien
redactada y pueda contener
faltas de ortografia sea alto.

Menos de la mayoria de los
componentes del equipo han
revisado y trabajado la redaccion
del documento, lo que hace que
la redaccion sea muy mejorable,
algunas frases no estén muy bien
redactadas y se haya un alto
riesgo de contener faltas de
ortografia 0 errores
gramaticales.

La mayoria los componentes del
equipo han revisado y trabajado
la redaccion del documento, lo
que hace que la redaccion sea
muy buena, se pueda seguir con
facilidad, y se tenga una
confianza mayor del 75% de que
no hay faltas de ortografia o
frases complejas de entender.

Todos los componentes del
equipo han revisado y trabajado
la redaccion del documento, lo
que hace que la redaccion sea
exquisita, se pueda seguir con
facilidad, y se tenga una
confianza mayor del 90% de que
no hay faltas de ortografia o
frases complejas de entender.

Valoracion general (10%)

Teniendo en cuenta todos los
elementos de valoracion de esta
rubrica, el equipo piensa que el
trabajo tiene una calidad
insuficiente, con un gran margen
de mejora.

Teniendo en cuenta todos los
elementos de valoracion de esta
ribrica, el equipo piensa que el
trabajo tiene una calidad
suficiente y se podria mejorar.

Teniendo en cuenta todos los
elementos de valoracion de esta
rubrica, el equipo piensa que el
trabajo tiene una calidad
notable.

Teniendo en cuenta todos los
elementos de valoracion de esta
ribrica, el equipo piensa que el
trabajo tiene una calidad
excelente

APARTADO ESPECIFICO A LA PRACTICA DE ACELEROMETRIA

Tratamiento de las variables

(10%)

El documento presenta mas de
uno de estos errores:

-No hay una representacion
grafica del andlisis de las
variables.

-No se muestra tratamiento
alguno de las  variables
analizadas

El documento presenta alguno
de estos errores:

-No hay una representacion
grafica del analisis de las
variables.

-No se ha analizado alguna
variable.

-Alguna variable se ha analizado
incorrectamente.

El documento ha tenido en
cuenta todas las variables
explicadas en la clase y se
muestran  graficamente.  Sin
embargo, no muestra
graficamente como se han
analizado todos los pasos, lo que
suscita dudas sobre su analisis.

El documento ha tenido en
cuenta todas las variables
explicadas en la clase,
mostrandose la formulacion y/o
ecuaciones para su analisis. Se
muestra graficamente como se
han analizado todos los pasos,
interpretandose con facilidad
que el equipo entiende a la
perfeccion las variables y su
analisis.
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No se muestran por medio de

Se muestra por medio de una

Se muestra por medio de una

Se muestra por medio de una

aspectos analizados.

3 una tabla o grafica las | tabla o grafica las diferencias en | tabla o grafica las diferencias en | tabla o grafica las diferencias en
g = diferencias en las variables entre | las variables entre condiciones. | las variables entre condiciones. | las variables entre condiciones.
L =
15} s s : i1 :
o condiciones. . ., Aunque se interpretan los | También se interpretan
g No hay interpretacion de los a o P P
@ S . resultados obtenidos, no se | correctamente los resultados
3 3 resultados obtenidos. . . .
=3 < fundamentan  en  estudios | obtenidos fundamentidndolos en
N < . . . .
2 = previos, lo que hace que dichas | estudios previos.
& explicaciones no estén
—
correctamente sustentadas.
Presenta una discusion | Ladiscusion cita las variablesde | La  discusion  analiza las | La discusién estd estructurada,
- descontextualizada  con el | acelerometria analizadas (Log. | variables de acelerometria (Log. | analizando todas las variables
B contenido de la acelerometria. Paso/frecuencias, Maximos | Paso/frecuencias, Maximos | propuestas y  relacionadas
% tibia/cabeza, Ratios | tibia/cabeza, Ratios | fuentes bibliograficas
g tibia/cabeza, y atenuacion), enel | tibia/cabeza, y atenuacion), | relacionadas con la
= . . r . r %]
; S objeto de estudio durante la | estructurandose los contenidos | acelerometria de la tematica
£ < practica, sin embargo, no se | con un hilo argumental claro y | analizada. Presenta una
g comentan o discuten | ordenado. Presenta una | conclusion clara y concisa de los
2 adecuadamente. conclusiéon confusa o no | resultados relacionandose con
&) relacionada con los principales | los aspectos analizados.

PUNTUACION TOTAL (PT) = (SUMA DE LAS PUNTUACIONES RELATIVAS * 10)/ 4
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Consistencia y concordancia entre profesorado y alumnado en el uso de rubricas para desarrollo y evaluacion de trabajos escritos en la materia biomecanica deportiva.

Fig. 1 Media y desviacion de la puntuacion otorgada en las rubricas por el alumnado y por el profesorado para cada uno de los items. Las diferencias entre la nota del profesorado y el alumnado
se muestran mediante simbolos (**p<0,01, ***p<0,001). La repetibilidad entre ambas notas se muestra mediante el Indice de Correlacién Intraclase (ICC).
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Fig. 2 Media y desviacion de la puntuacion otorgada en tres trabajos por los tres docentes de la asignatura. La repetibilidad entre los tres docentes se muestra mediante el Indice de Correlacion
Intraclase (ICC).
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Consistencia y concordancia entre profesorado y alumnado en el uso de rubricas para desarrollo y evaluacion de
trabajos escritos en la materia biomecanica deportiva.

5. Conclusiones

El cumplimiento de los criterios de evaluacion proporcionados por la rubrica y de los diferentes niveles de
logro parece no ser el unico elemento involucrado en el proceso de evaluacion, ya que se observan valores
mas elevados en todos los items en la evaluacion del alumnado en comparacion con la del profesorado. En
la misma linea se encuentran los resultados obtenidos por Panadero y Romero (2013) y Gonzélez y
colaboradores (2017), quienes obtuvieron en su intervencion calificaciones mas elevadas en la auto-
evaluacion que en la evaluada por el profesorado. Por este motivo, seria de gran interés realizar en futuras
investigaciones entrevistas al alumnado involucrado en los trabajos evaluados con el objetivo de esclarecer
los motivos que provocan la disparidad en los resultados entre las personas evaluadoras. Una posible
explicacion a los resultados podria ser el efecto del sesgo individual del alumnado debido a que se
proporciona un nivel de logro mas elevado que el del profesorado.

En relacion a las diferencias observadas en la repetibilidad inter-evaluador entre los items evaluados, se
observa una repitibilidad regular en tres de los items evaluados (descripcion general, tratamiento de las
variables y analisis de las variables). Una posible explicacion a la disparidad entre las personas evaluadoras
podria ser que la descripcion de los diferentes niveles de logro es insuficiente o imprecisa. En este sentido,
la informacién de cada nivel de logro en dichos items deberia ser evaluada para garantizar que son
interpretados del mismo modo por parte de todas las personas implicadas.

Debido a que las rtbricas requieren de coresponsabilidad en el proceso de evaluacion entre el alumnado y
profesorado, la revision de los diferentes aspectos que se han expuesto del instrumento de evaluacion
deberia llevarse a cabo de forma conjunta con el alumnado y no solamente por parte del profesorado, lo
que favoreceria una mayor comprension del método de evaluacion. La revision de las ribricas es una tarea
a realizar en clase y una propuesta didéactica podria ser realizar un brain storming donde se le exponga al
alumnado el nombre del item a evaluar y a continuacion expongan todos los aspectos que considerarian que
deberian ser evaluados en dicho item. Seguidamente, la persona docente les informaria de los aspectos pre-
establecidos en ese item asi como otros nuevos a incluir tras el brain storming, con el objetivo de que cada
una de las partes conozca las expectativas de la otra en cada uno de los items y niveles de logro.
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Abstract

In the innovation of assessment processes, rubrics are proposed as a tool that favours student
participation and stimulates the teaching-learning process. The aim of this study is to deepen
the development, evaluation, and improvement of rubrics in sports biomechanics classes.
Three teachers and 48 students participated in the study. The intervention consisted in the
development and application of the rubrics in the first four-month period of the course.
Subsequently, the teachers answered an evaluation questionnaire, from which data was
collected to improve a second version of the rubrics. The results show that by using the
rubrics, students improve in formal aspects, the design, and the general standard of their
works, that the rubric are easy to use, facilitates assessment, helps to make the marks fairer
and the grades higher. Teachers perceived that the assessment time of the assignments did
not decrease and that the improvements on the rubrics should focus on the unification and
specification of common items. Therefore, it is important to highlight the need to apply, re-
evaluate and modify a rubric in its creation process.

Keywords: learning, methodology, academic performance, self-assessment.

Resumen

En la innovacion de los procesos de evaluacion, las rubricas se plantean como una
herramienta que favorece la participacion del alumnado y estimula el proceso de ensefianza-
aprendizaje. El objetivo de este estudio es profundizar en el desarrollo, evaluacion y mejora
de las rubricas en las clases de biomecdnica deportiva. Tres profesores y 48 alumnos
participaron en el estudio. La intervencion consistio en la elaboracion y aplicacion de las
rubricas en el primer cuatrimestre del curso. Posteriormente el profesorado contesto a un
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Elaboracion y propuestas de mejora en rubricas para el desarrollo y evaluacion de talleres practicos
escritos en la materia biomecanica deportiva

cuestionario de valoracion, a partir del cual se recogieron los datos para la elaboracion de
una segunda version de las rubricas mejoradas. Los resultados demuestran que el alumnado
mejora en aspectos formales, el disefio y el nivel general del trabajo; que la riibrica es facil
de utilizar, facilita la evaluacion, ayuda a que las notas sean mas justas y a que las
calificaciones sean mas altas. El profesorado percibio que el tiempo de evaluacion de los
trabajos no disminuyo y que las mejoras de las rubricas se debian centrar en la unificacion
y especificacion de los items comunes. Por lo tanto, es importante destacar la necesidad de
aplicar, reevaluar y modificar una rubrica en su proceso de creacion.

Palabras clave: aprendizaje, metodologia, rendimiento académico, autoevaluacion.

1. Introduccion

La evaluacion en la ensefianza universitaria ha sido tradicionalmente considerada como una etapa en la
cual el alumnado mediante la realizacion de exdmenes y trabajos estructurados es calificado en funcién
del nivel de conocimiento adquirido. Sin embargo, nuevas tendencias de innovacidon educativa buscan
favorecer los procesos de ensefianza-aprendizaje con el objetivo de estimular al alumnado a través
de sistemas de evaluacién mas participativos y activos (Garcia-Ros, 2011). Dentro de estas iniciativas,
la rabrica surge como una herramienta que busca mejorar la calidad del aprendizaje, favoreciendo la
autoevaluacion, haciendo al alumno participe del proceso y evaludndolo de una manera mas integral y
justa (Garcia-Ros, 2011; Jonsson y Svingby, 2007).

En este sentido, la rubrica se ha definido como un documento que busca plasmar las expectativas de
evaluacion enumerando los criterios y detallando los niveles de calidad a partir de una estrategia de
puntuaciones (Andrade, 2000; Reddy y Andrade, 2010). Esto genera que los estudiantes perciban que las
rubricas aclaran los objetivos de las tareas, ayudan a mejorar los procesos de elaboracidon y hacen que la
evaluacion sea mas transparente (Reddy y Andrade, 2010). Otros autores destacan que el alumnado
distingue que las rbricas reducen la incertidumbre en la evaluacién, hecho que les permite hacer trabajos
de mejor calidad, gestionando mejor los esfuerzos mediante la obtencion de retroalimentacion inmediata y
pudiendo estimar sus calificaciones antes de las entregas (Bolton, 2006).

Por otro lado, la percepcion del profesorado es menos unanime, encontrandose en la literatura estudios que
inciden en aspectos positivos y negativos (Reddy y Andrade, 2010). Con respecto a los aspectos positivos,
se encuentran: la objetividad, rapidez y precision de la evaluacion (Powell, 2001); la consistencia, fiabilidad
y eficiencia de la calificacion (Campbell, 2005); y la coherencia y homogeneidad en los criterios (Berrocoso
y Gomez, 2014). En relacion con los aspectos negativos, destaca la complejidad que requiere la elaboracion
de este tipo de herramientas, insistiendo en que una mala calidad de la ribrica puede afectar la fiabilidad y
la validez de la evaluacion (Lovorn y Rezaei, 2011).

En este sentido, Jonsson y Svingby (2007) insisten en la importancia de un correcto proceso de elaboracion
de rubricas, con el fin de disminur los problemas de fiabilidad y validez. Concretamente, hacen referencia
a que las rubricas deben ser analiticas, especificas de un tema, y deben ir acompanadas de ejemplos asi
como de capacitacion para los evaluadores (Jonsson y Svingby, 2007). Ademas, el lenguaje debe ser claro
y adecuado teniendo en cuenta que las rubricas no facilitan un juicio valido de las evaluaciones por si
mismas, sino que se necesitan de un marco de referencia con criterios de calidad que permita validarlas
(Jonsson y Svingby, 2007; Reddy y Andrade, 2010).

Por lo anteriormente expuesto, el presente estudio busca elaborar, evaluar y mejorar la aplicacion de
rubricas de evaluacion en la materia de Biomecéanica Deportiva del Grado de Ciencias de la Actividad Fisica
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y el Deporte de la Universitat de Valencia. Esta materia se imparte en dos campus (Valencia y Ontinyent),
en 10 subgrupos de practicas y por 3 profesores/as. Es por eso por lo que el estudio, busca establecer unos
criterios de evaluacion que sean claros y homogéneos, que por un lado mejoren la calidad de los trabajos y
fomenten la implicacion de los alumnos en los procesos de evaluacion, y por otro optimicen los procesos
de evaluacion.

2. Objetivos

El presente estudio tiene como objetivo mostrar el proceso de creacion de unas rubricas para la valoracion
de trabajos escritos. Dentro de este objetivo general, se establecen los siguientes objetivos especificos:

1- Desarrollar rabricas para la evaluacion de trabajos escritos de biomecanica deportiva.
2- Evaluar la percepcion del profesorado en relacion con el uso de las rubricas elaboradas.
3- Modificar la riibrica atendiendo a la evaluacion del profesorado.

3. Desarrollo de la innovacion
3.1. Alumnado sobre el que se ha desarrollado la intervencion

La intervencion se llevo a cabo durante el curso 2021-2022, en la materia cuatrimestral “Biomecanica de
la Actividad Fisica y el Deporte” del Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, de la Universitat
de Valéncia. Dicha materia se imparte en el tercer curso del grado. Los estudiantes de grado en cada uno
de los cursos estan divididos en dos grupos (grupo A y grupo B) por la organizaciéon de la docencia. Por
ello, en el primer cuatrimestre el grupo B es el que recibe la docencia de la materia de Biomecanica y en el
segundo cuatrimestre se imparte al grupo A. La intervencion se realizo sobre la docencia en la parte practica
de la materia. Dicha parte practica se compone de 4 subgrupos, estando en cada subgrupo entre 15 y 20
estudiantes matriculados. Las sesiones practicas fueron impartidas por 3 profesores diferentes.

Las practicas de la materia consisten en 5 sesiones. En cada sesion practica se ensefia al alumnado sobre el
uso y aplicacion practica de algn instrumento de medicién biomecanica. Tras cada sesion, el alumnado
debe llevar a cabo, de manera grupal (entre 3 y 5 personas por grupo), la realizacion y entrega de un trabajo
escrito de 4 paginas en el que se describe la practica y se analizan los datos obtenidos en dicha sesion. Este
trabajo escrito debe poseer la siguiente estructura: objetivos del taller, material necesario, metodologia,
tratamiento de los datos y resultados, discusion, conclusiones y bibliografia. Los trabajos deben entregarse
a través de una plataforma docente Moodle “Aula virtual” en un plazo no superior a 20 dias tras la
realizacion de la sesion practica.

3.2. Diseio de la intervencion

La intervencion consistié en la elaboracion por parte del profesorado, al inicio del primer cuatrimestre, de
una rubrica asociada a cada taller para que el alumnado la tuviese en cuenta a la hora de desarrollar el
trabajo escrito, y que el profesorado la utilizase para evaluar los trabajos entregados.

Tras finalizar el primer cuatrimestre, se le pasé un cuestionario a los 3 docentes para evaluar su opinioén y
aspectos a mejorar de las rubricas. A partir de los datos de dicho cuestionario, se modificaron las rubricas
para ser utilizada su segunda version en el segundo cuatrimestre.

La distribucion temporal de la intervencion se muestra en la Tabla 1.
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Tabla 1. Distribucion temporal de la intervencion

Momento Fecha
Desarrollo de las rubricas Del 06/09/2021 al 26/09/2021
Realizacion sesiones practicas del 1" cuatrimestre Del 05/10/2021 al 23/12/2021
Cuestionario de opinion al profesorado Del 24/12/2021 al 15/01/2022
Modificacion de las rabricas Del 16/01/2022 al 07/02/2022

3.3. Cuestionario

La tabla 2 muestra el cuestionario realizado a los tres docentes.

Tabla 2. Cuestionario realizado a los docentes

Las ribricas han mejorado los siguientes aspectos por parte del alumnado respecto al curso pasado *

Nada de En Ni de acuerdo ni De Muy de
acuerdo  desacuerdo en desacuerdo acuerdo acuerdo
Los aspectos formales (numero de
paginas)
Disefio

El uso de referencias
La estructura del trabajo

La redaccion

Los aspectos especificos de cada practica
(analisis datos, presentacion de
resultados, etc.)

El nivel en general del trabajo O O

O O0O0O0OO0
O O0O00OO0O
O O OOOO O
O O OO0OO0OO O
O O OOO0OO O

,Ha disminuido el tiempo dedicado a la evaluacion de los trabajos? *

O No, le he dedicado mucho mas tiempo

O No, le he dedicado un poco mas de tiempo
O No, el tiempo de evaluacion ha sido el mismo
O Si, lo ha disminuido ligeramente

O Si, lo ha disminuido en gran medida

Responde que opinas sobre cada una de las afirmaciones *

Nada de En Ni de acuerdo ni De Muy de
acuerdo  desacuerdo en desacuerdo acuerdo acuedo
Me ha parecido muy fécil de utilizar la ®) @) @) ®)

rubrica

El nimero de items que tenia la ribrica
era adecuado

Pienso que teniendo la ribrica es mas
facil para el alumnado realizar el trabajo

Pienso que con esta rbrica se puede ser
mas justo en la evaluacion de los trabajos

O O O O O

O O © 0
O o © 0
O o © 0
e e oo oot O © © 7
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La rabrica recoge los aspectos mas O O O O O

importantes a evaluar del trabajo

Recomiendo que se siga utilizando la
rubrica en futuros cursos O O O O O

Puedes indicar si cambiarias algo de los criterios generales de la ribrica
(apartados comunes a todas las practicas) *

4. Resultados
4.1. Desarrollo de la primera version de las rabricas

Tras las reuniones llevadas a cabo por el profesorado para el desarrollo de las ribricas, se decidio que dichas
rubricas debian tener: una valoracion de 4 niveles (del 1 al 4), 6 items comunes para todas las sesiones
practicas, 3 items especificos de cada practica y 1 item inicial en forma de checklist. A modo de ejemplo,
en la tabla 3 se muestra la rabrica del taller de termografia donde se pueden observar los 4 apartados
principales: checklist, apartado comin a todas las practicas, apartado especifico de la practica de
termografia y la puntuacion total del trabajo.

Para comenzar, el item de checklist se dividio en 2 filas y se coloco al inicio de la riibrica con el objetivo
de que el alumnado supiera que los trabajos estaban limitados a un maximo de 4 paginas. Seguidamente,
en el apartado comiin a todas las practicas, se plantearon los 6 items dispuestos en filas con sus respectivos
porcentajes de valoracion: disefio (15%), referencias (10%), estructura (5%), descripcion general (10%),
redaccion (10%) y valoracion general (10%). La suma total de los apartados comunes correspondio6 al 60%
de la nota final y su distribucion por item fue de un 10%, salvo en el disefio donde se aument6 a un 15%
teniendo en cuenta la importancia que este aspecto tiene en la representacion de datos y resultados, y se
disminuyo a un 5% la valoracion de la estructura del trabajo, ya que se trata de un aspecto comun a otras
materias del grado, por lo que se considerd que los alumnos de tercer curso debian tener asimilado este
aspecto a la hora de realizar sus trabajos.

Para continuar, en el apartado especifico de la practica de termografia se observan los 3 items seleccionados
con sus respectivos porcentajes: presentacion de las termografias (15%), andlisis cuantitativo de los
resultados (15%) y discusion y conclusiones (10%). Este apartado especifico, represento el 40% de la nota
final donde se otorgd una mayor valoracion a la presentacion de las termografias y al analisis cuantitativo
de los resultados, teniendo en cuenta que se tratan de dos aspectos importantes a la hora de aplicar la
termografia.

Finalmente, es necesario destacar, que los 4 niveles de valoracion se dispusieron en columnas, quedando
distribuidos de la siguiente manera: el primer nivel “inadecuado 17, el segundo nivel “a mejorar 2”, el tercer
nivel “adecuado 3” y el cuarto nivel “excelente 4”. De esta manera, en cada celda de interseccion (fila-
columna) se detallé una descripcion clara y concisa de cada criterio de valoracion, para que el alumnado
conociera que se tendria en cuenta a la hora de evaluar cada parte del trabajo.
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Tabla 3. Ejemplo de ribrica desarrollada para el taller de termografia compuesta por 6 items que son comunes a todas las
rubricas, y 3 items finales especificos a cada taller

- El taller cumple con la extension maxima de 4 paginas. Esta extension incluye cualquier apartado como podria ser la
é’ portada o el indice (ambos optativos).
;‘3 Subrayar la opcion acertada ST NO
®] Si se responde NO, se restaran 5 puntos de la nota final.
Inadecuado 1 A mejorar 2 Adecuado 3 Excelente 4 PT
APARTADO COMUN A TODAS LAS PRACTICAS
El documento se hace El documento posee Aunque el El disefio del documento es
arduo de visualizar, alno | encabezado y pie de documento posee muy atractivo, con un nivel
tener un disefio atractivo. | pagina con el nimero de | encabezadoy pie de | excelente, pareciendo el
pagina, el logo de la pagina con el documento final que podria
No posee encabezados .| universidad, el titulo etc. | numero de pagina, el | presentar cualquier
d.e pagina, y eltextoestd | gjp embargo, logo de la empresa/institucion.
;\5\ sin ningin formato. visualmente no es universidad, el titulo | Ademas, se percibe
D atractivo. etc., y se nota que trabajado al poseer
\g i . estan cuidados los encabezado y pie de pagina
5] Hébrla que traba]ar}o diferentes estilos de | con el niimero de pagina,
E mas para que estuviese texto, no termina de el logo de la universidad,
listo para ser _presentado ser excelente. el titulo etc.
por un servicio
comercial. Ademas, posee otros
elementos de disefio como
graficos, esquemas,
fotografias, etc.
Mas de 2 criterios no se Dos de los criterios no se | Uno de los criterios Se cumplen todos los
cumplen: cumplen. no se cumple. criterios
1. Se han utilizado al
menos 3 referencias de
calidad (articulos
P cientificos y capitulos de
X libro).
S
% 2. Se han utilizado
S referencias
% internacionales.
ot
‘% 3. Se ha referenciado
2 tanto en el texto como en
la seccion final de
bibliografia.
4. Se ha utilizado
correctamente el estilo
APA.
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No se ha observado una Al documento le falta El documento esta El documento esta
estructura clara del alguna de las secciones, perfectamente perfectamente estructurado
documento, que permita 0 esta seccion no esta estructurado con con todas las secciones
leerlo correctamente. desarrollada todas las secciones importantes: objetivos del
correctamente, o0 posee importantes: taller, metodologia,
informacion que deberia objetivos del taller, resultados, y
Q estar en alguna de las metodologia, conclusiones/aplicaciones
@ otras secciones. resultados, y practicas.
=1 conclusiones/aplicac
E iones practicas. La egtructura ayudaa
15} seguir el documento
g Sin embargo, se correctamente y todas
m percibe que a alguna | tienen una extension
seccion le falta un adecuada.

poco de informacion
y su extension no es

adecuada.
_ En el documento no se El documento presenta El documento El documento presenta una
.g describe una una breve introduccion, presenta una adecuada introduccion al
}Lc; = introduccion al taller, asi | con una descripcion del introduccion al taller, con una detallada
£ g como el material y material adecuada, sin taller, y una descripcion del material
= T | metodologia empleada. embargo, es nula la descripcion del (caracteristicas técnicas
SRS existencia del material detallado especificas y necesarias
5 éﬁ procedimiento (con caracteristicas para la practica), asi una
;D g metodoldgico empleado. | técnicas), descripcion metodologica
2 8 acompaiiadas de una | acompaiiada de
'Cé_ E breve descripcion esquemas/graficos
g > metodolégica. conceptuales.
|
Cada miembro del Menos de la mayoria de La mayoria los Todos los componentes del
equipo ha redactado su los componentes del componentes del equipo han revisado y
parte y no ha equipo han revisado y equipo han revisado | trabajado la redaccion del
revisado/trabajado lo del | trabajado la redaccion y trabajado la documento, lo que hace
resto. del documento, lo que redaccion del que la redaccion sea
= hace que la redaccion sea | documento, lo que exquisita, se pueda seguir
% muy mejorable, algunas hace que la con facilidad, y se tenga
Z frases no estén muy bien | redaccion sea muy una confianza mayor del
:g Esto ha - redactadas y se haya un buena, se pueda 90% de que no hay faltas
g d: 0 cle que ¢l nesgo alto riesgo de contener seguir con facilidad, | de ortografia o frases
3 que alguna se((:icmn N0 | faltas de ortografia o y se tenga una complejas de entender.
&’ esté bien redactada y errores gramaticales. confianza mayor del
pueda contener faltas de 75% de que no hay

ortografia sea alto. faltas de ortografia o

frases complejas de

entender.
| Teniendo en cuenta Teniendo en cuenta Teniendo en cuenta Teniendo en cuenta todos
xX todos los elementos de todos los elementos de todos los elementos los elementos de
= valoracion de esta valoracion de esta de valoracion de valoracion de esta rabrica,
~— , . . . , . . . , . . .
= rubrica, el equipo piensa | ribrica, el equipo piensa | esta rubrica, el el equipo piensa que el
5 que el trabajo tiene una que el trabajo tiene una equipo piensa que el | trabajo tiene una calidad
5 | calidad insuficiente, con | calidad suficiente y se trabajo tiene una excelente
;D un gran margen de podria mejorar. calidad notable.
'S | mejora.
Q
s
e
S
=
<
>
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APARTADO ESPECIFICO A LA PRACTICA DE TERMOGRAFIA

Presentacion de las termografias (15%)

No se muestran todas las
imagenes analizadas

O

No se muestran las
regiones de interés
analizadas, o se muestran
no habiéndose tomado
correctamente (se
selecciona el borde o
fuera del cuerpo).

O

Fallan mas de dos de las
caracteristicas mostradas
en los otros niveles de
valoracion.

Se muestran todas las
imagenes analizadas,
pero fallan dos de las
siguientes
caracteristicas:

-Estan todas en paleta de
arcoiris.

-Todas tienen la misma
escala.

-La escala no tiene un
rango muy grande ni
muy estrecho.

-Todas las imagenes son
comparables al haberse
tomado de manera
similar.

Se muestran todas
las imagenes
analizadas, pero
falla una de las
siguientes
caracteristicas:

-Estan todas en
paleta de arcoiris.

-Todas tienen la
misma escala.

-La escala no tiene
un rango muy
grande ni muy
estrecho.

-Todas las imagenes
son comparables al
haberse tomado de
manera similar.

Se muestran todas las
imagenes analizadas con
las siguientes
caracteristicas:

-Estan todas en paleta de
arcoiris.

-Todas tienen la misma
escala.

-La escala no tiene un
rango muy grande ni muy
estrecho.

-Todas las imagenes son
comparables al haberse
tomado de manera similar.

-Se muestran las regiones
de interés analizadas. Las
regiones han sido definidas
sin tomar el borde del
segmento corporal o fuera
del cuerpo.

Analisis cuantitativo de los resultados
(15%)

No se ha calculado
correctamente alguna de
las siguientes variables
cuantitativas de cada
region:

-Temperatura media pre
y post ejercicio de cada
lado corporal.

-Variacion (post-pre) de
cada lado corporal.

-Asimetria (lado
dominante — no
dominante) pre y post
ejercicio.

No se presenta alguna de
las siguientes variables
cuantitativas de cada
region:

-Temperatura media pre
y post ejercicio de cada
lado corporal.

-Variacion (post-pre) de
cada lado corporal.

-Asimetria (lado
dominante — no
dominante) pre y post
ejercicio.

Aunque se presentan
todas las variables
cuantitativas y han
sido calculadas
correctamente, no se
muestran de manera
visual mediante una
tabla o un grafico.

Se presentan las siguientes
variables cuantitativas de
cada region, ademas de que
han sido calculadas
correctamente:

-Temperatura media pre y
post ejercicio de cada lado
corporal.

-Variacion (post-pre) de
cada lado corporal.

-Asimetria (lado
dominante — no dominante)
pre y post ejercicio.

Discusion y conclusion (10%)

No se discuten los
resultados basandose en
fuentes bibliograficas. Se
discuten utilizando
unicamente la opiniéon
personal.

A la hora de discutir los
resultados no se basa
correctamente en
aspectos
termorregulatorios:
activacion muscular,
sudoracion,
vasoconstriccion/vasodil
atacion periférica, etc.

Y

La conclusion no se basa
en los resultados
obtenidos

A la hora de discutir
los resultados no se
basa correctamente
en aspectos
termorregulatorios:
activacion muscular,
sudoracion,
vasoconstriccion/vas
odilatacion
periférica, etc.

O

La conclusion no se
basa en los
resultados obtenidos

La discusion esta
estructurada, analizando
todas las variables
propuestas y relacionadas
fuentes bibliograficas
relacionadas con la
termografia. Presenta una
conclusion clara y concisa
de los resultados
relacionandose con los
aspectos analizados. A la
hora de discutir los
resultados se basa en
aspectos
termorregulatorios:
activacion muscular,
sudoracion,
vasoconstriccion/vasodilat
acion periférica, etc.

PUNTUACION TOTAL= (SUMA DE LAS PUNTUACIONES RELATIVAS * 10) / 4
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4.2. Resultados del cuestionario de percepcion de la ribrica al profesorado

El profesorado percibid que las ribricas utilizadas consiguieron que el alumnado mejorara respecto a cursos
pasados en la mayoria de los items evaluados, siendo mas unanime la opinion en relacion con los aspectos
formales, el disefio del documento, y el nivel en general del trabajo (Figura 1). Sin embargo, la percepcion
del profesorado es que el uso de la rubrica no disminuy6 el tiempo dedicado a la evaluacion de los trabajos
(Figura 2). Con el uso de una rubrica, hay que ir valorando cada uno de los items, lo que puede ser mas
costoso en tiempo, pero posiblemente sea mas justo para el alumnado y consiga notas mas parecidas entre
diferentes evaluadores (Berrocoso y Gomez, 2014).

Fig. 1 Percepcion del profesorado respecto a la mejora del alumnado en sus trabajos con la implementacion de la ribrica

Fig. 2 Percepcion del profesorado respecto al tiempo dedicado a la evaluacion de los trabajos con el uso de la ribrica respecto a
cursos anteriores

El profesorado fue unanime también en percibir que la rabrica era de facil uso, que facilita la evaluacion,
que ayuda a conseguir notas mas justas, que el alumnado consigue mejores notas, y en definitiva, el
profesorado de dicha intervencion recomendaria que se siga utilizando la ribrica en futuros cursos (Figura
3).
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Fig. 3 Percepcion del profesorado respecto a diferentes afirmacion en relacion con el uso de la riubrica

Por ultimo, respecto a qué cambiarian para la siguiente version de las rubricas, el profesorado en general
opinod que se deberia cambiar la redaccion de algunos items para que fuese mas facil evaluar por parte del
docente. Un ejemplo de esto seria que en el primer nivel de valoracion figure todos los aspectos a tener en
cuenta, y en el resto simplemente se diga el nimero de dichos criterios que se deben o no cumplir para
obtener dicha puntuacion.

4.3. Modificacion de las rubricas

Tras los comentarios proporcionados por el profesorado, se modificaron las rubricas. Unicamente se
modificaron las descripciones de algunos de los items del apartado comun a todas las practicas, con el
objetivo de que estas fueran mas especificas y facilitaran la evaluacion del profesorado (Tabla 4).
Concretamente, las modificaciones se centraron en los items: disefio, estructura, descripcion general y
redaccion.

Con respecto a las modificaciones realizadas en el apartado de disefio, estas se plasmaron principalmente
en el nivel de valoracion 1, a partir de una descripcion detallada de los aspectos que se esperaban encontrar
en el trabajo (encabezados y pies de pagina con el nimero de pagina, titulo, el logo de la universidad, texto
justificado, correcta separacion de parrafos, etc.). A partir de esta descripcion, la valoracion quedd
determinada de la siguiente manera: tres criterios no se cumplen (inadecuado 1), dos de los criterios
anteriores no se cumplen (a mejorar 2), uno de los criterios anteriores no se cumple (adecuado 3) y todos
los criterios se cumplen (excelente 4).

En relacion con el apartado estructura del trabajo, las modificaciones se centraron en aclarar las secciones
que deberia tener el trabajo (objetivos del taller, metodologia, resultados, discusion y conclusiones) y se
incorporaron nuevamente al primer nivel de valoracion. Ademas, se realizo una aclaracion en la valoracion
excelente 4, agregando el texto “con todas las secciones importantes” para especificar que para acceder a
la méxima puntuacion seria necesario que todas las secciones mencionadas estuvieran presentes en el
trabajo.

El siguiente item en el que se realizaron cambios fue en la descripcion general del trabajo (material y
metodologia), donde también se detall6 en el primer nivel de valoracion las 4 subsecciones que se esperaban
encontrar en los trabajos practicos de los talleres de biomecanica (protocolo, caracteristicas técnicas del
equipamiento, aspectos metodologicos y variables analizadas). También se modificé el nivel de valoracion
2 (en el documento no se escriben de manera detallada alguna de las subsecciones mencionadas), el nivel
de valoracion 3 (en el documento se describen de manera detallada las subsecciones mencionadas) y el
nivel de valoracion 4 (ademas existe un esquema visual del protocolo utilizado).
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Finalmente, la Gltima modificacion se realizé en el apartado de redaccion, donde el nivel de valoracion 1
se asocid a que el trabajo presentase faltas de ortografia o errores gramaticales. Seguidamente, en el nivel
de valoracion 2 se detalld una serie de errores que podrian bajar la puntuacion final (frases muy largas,
frases complejas de entender, redaccion no académica), indicando que la aparicion de dos de estos errores
se asociaria a un nivel de valoracion 2. El nivel de valoracion 3, se asociaria a la presencia de solo uno de
los errores planteados en la lista detallada en el punto 2, y por tltimo el nivel excelente 4 se asocié a no

presentar ninglin error y ademas tener un nivel de redaccion excelente.

Tabla 4. Apartados modificados de la rubrica representados en rojo.

Inadecuado 1

A mejorar 2 |

Adecuado 3

Excelente 4

PT

APARTADO COMUN A TODAS LAS PRACTICAS

Tres criterios no se
cumplen:

Encabezados y pies de
pagina con el nimero de
pagina, titulo, el logo de
la universidad, etc.

Dos de los criterios
anteriores no se
cumplen.

Uno de los criterios
anteriores no se
cumple.

Todos los criterios se
cumplen.

El disefio del documento es
muy atractivo, con un nivel
excelente, pareciendo el
documento final que podria

Texto justificado. presentar cualquier
;\;\ Correcta separacion de empresa/institucion.
v parrafos. Se utilizan Ademas, se percibe
;/ diferentes estilos para el trabajado al poseer
lé texto y los titulos. encabezado y pie de pagina
=) El documento es con el nimero de pagina,
agradable de visualizar, el logo de la universidad,
al tener un disefo el titulo etc.
atractivo.
Presenta algiun elemento
de disefio de calidad
como graficos, esquemas
o fotografias.
No se ha observado una Al documento le falta El documento esta El documento esta
estructura clara del alguna de las secciones, perfectamente perfectamente estructurado
documento, que permita | o esta seccion no esta estructurado con con todas las secciones
;\3 leerlo correctamente. desarrollada todas las secciones importantes.
% Las secciones que correctamente importantes. La estructura ayuda a
E deberia seguir son: Sin embargo, se seguir el documento
é Objetivos del taller o posee informacioén que | percibe que a alguna | correctamente y todas
E Metodologia deberia estar en alguna seccion le falta un tienen una extension
Resultados de las otras secciones. poco de informacion | adecuada.
Discusion y su extension no es
Conclusiones adecuada.

Descripcion general:

material y metodologia

oo

1

En el documento no se
describe algunas de las
siguientes subsecciones:
-Protocolo
-Caracteristicas técnicas
del equipamiento
-Aspectos
metodologicos
importantes

-Variables analizadas

En el documento, no se
describe de manera
detallada, alguna de las
subsecciones
mencionadas.

En el documento se
describe de manera
detallada las
subsecciones
mencionadas.

En el documento se
describe de manera
detallada las subsecciones
mencionadas.

Ademas, existe un
esquema visual del
protocolo utilizado.
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El trabajo presenta faltas | Aunque el trabajo no Presenta Gnicamente | No presenta ninguno de los

de ortografia o errores presenta faltas de uno de los errores errores.

gramaticales. ortografia o errores anteriores. El trabajo ha sido revisado
gramaticales, suceden por todos los componentes
dos de los siguientes del equipo, y por eso su
errores: redaccion es excelente.

-Frases muy largas.
-Frases complejas de

Redaccion (10%)

entender.

-Redaccion no
académica (vocabulario
y estilo)

5. Conclusiones

Para finalizar se cree oportuno destacar la importancia que presenta el proceso de elaboracion de la rabrica
ya que, a partir de su creacion, evaluacion y correccion se mejora el proceso de ensefianza aprendizaje tanto
del alumnado como del profesorado. En este sentido, los resultados obtenidos demostraron que el alumnado
consigue mejores versiones finales de sus trabajos, y que estas mejoras se centran en las indicaciones
planteadas en las rubricas. Concretamente, las principales mejoras se obtienen en los aspectos generales,
formales y en el disefio de los trabajos.

Por otro lado, el profesorado considera que la ribrica es facil de utilizar, simplifica la evaluacion y ayuda
a que las calificaciones del alumnado sean mas altas y a la vez mas justas. Ademas, en el contexto planteado,
la ribrica permite unificar criterios entre centros, profesorado y subgrupos de practicas. Con respecto al
tiempo empleado en la evaluacion, el profesorado no percibe que este se reduzca y consideran que las
mejoras de las ribricas se deben centrar en la unificacion y especificacion de los items comunes.
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Abstract

This communication focuses on strengths and limits of online assessment in higher education
in the field of design. By describing and analyzing some methodological strategies and
technological resources implemented at the Open University of Catalunya, we discuss
particular pedagogical challenges linked to the procedural, practical and creative nature of
the training. We specifically address the role of dialogic feedback and challenge-based
learning as ways to visualize and accompany the work and progress of online students, and
also to foster collaboration among peers and the socialization of learning.

Keywords: Evaluation, Design, Communication, Higher education, Online training,
Dialogic feedback

Resumen

Esta comunicacion se centra en las fortalezas y limitaciones de la evaluacion en linea en la
educacion superior en el campo del diserio. A través de la descripcion y andlisis de algunas
estrategias metodologicas y recursos tecnologicos implementados en la Universitat Oberta
de Catalunya, discutimos desafios pedagdgicos particulares vinculados al cardcter
procedimental, practico y creativo de la formacion. Especificamente, abordamos el papel
del feedback dialogico y el aprendizaje basado en retos como formas de visualizar y
acompariar el trabajo y el progreso de los estudiantes en linea, y también para fomentar la
colaboracion entre pares y la socializacion del aprendizaje.

Palabras clave: Evaluacion, Diseiio, Comunicacion, Educacion superior, Formacion online,
Feedback dialogico
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1. Introduccion

Evaluar procesos de aprendizaje constituye una de las tareas angulares de nuestro trabajo como docentes.
Mediante la evaluacion, las profesoras y profesores tenemos la responsabilidad de crear espacios y practicas
pedagdgicas que proporcionen al estudiantado la oportunidad de poner en juego sus saberes, visibilizar sus
logros, reconocer las fortalezas y los margenes de su desarrollo, y tomar conciencia de las competencias
que han podido consolidar, asi como de sus debilidades o puntos de mejora.

La Universitat Oberta de Catalunya (UOC) posee diversas titulaciones en el ambito del disefio. Entre ellas,
el Grado en disefio y creacion digitales y el Master universitario en disefio, identidad visual y construccion
de marca. Estas titulaciones se enfocan hacia una evaluaciéon formativa a través de la realizacion regular
y continuada de diferentes actividades practicas en forma de retos proximos o iguales a los que se pueden
encontrar los y las estudiantes en su futuro desempefio profesional.

En el ambito concreto de la formacion en diseflo, la evaluacion implica retos especificos, vinculados al
caracter procesual, practico y creativo del aprendizaje. En otras palabras, evaluar el aprendizaje del disefio,
implica generar estrategias que permitan visualizar, compartir y acompaiiar el desarrollo de procesos
creativos en sus miltiples dimensiones, tiempos y modos de expresion.

Si ademas situamos este acompafiamiento en el marco de la educacion en linea, los desafios evaluativos
son todavia mas importantes. ;Como visualizar el proceso de trabajo del estudiantado en el marco de un
entorno de aprendizaje virtual y asincrono? ;Coémo potenciar la socializacion del aprendizaje, el aprender
de las experiencias de otros, desde la distancia fisica y temporal? ;Cémo asegurar el conocimiento de
materiales y acompaifiar la construccion tactil y organica de productos creativos cuando todo se integra y
comparte en espacios virtuales?

En esta comunicacion proponemos discutir las posibilidades y limites de la evaluacion en el ambito del
disefio en un contexto de aprendizaje 100% online. Concretamente, a partir del analisis de ejemplos y
experiencias docentes desarrolladas en la Universitat Oberta de Catalunya, analizamos y discutimos dos
dimensiones clave de la evaluacion: 1) la construccion y aplicacion de estrategias metodologicas de
evaluacion en linea orientadas al acompafiamiento de procesos creativos y, 2) el entorno y las herramientas
tecnoldgicas que soportan estas metodologias.

1.1. Contexto y planteamiento de la discusion

La Universitat Oberta de Catalunya (UOC) es una universidad que tiene como uno de los principales focos
de su mision institucional formar a las personas a lo largo de la vida, contribuyendo a su progreso y al de
la sociedad. Su modelo educativo es 100% no presencial, asincrono, y esta basado en el uso de las
tecnologias de la informacion y de la comunicacion, teniendo como elemento central la actividad del
estudiantado. Eso significa que en el disefio pedagdgico de sus programas formativos se busca que los y las
estudiantes aprendan haciendo, fundamentalmente a partir de actividades o practicas de evaluacion
continuada que se realizan de manera progresiva a lo largo del curso académico. Este planteamiento se
inspira en ¢l aprendizaje basado en retos (Challenge Based Learning - CBC, en sus siglas en inglés),
desde el que se busca implicar al alumnado en la resolucién de problematicas o desafios auténticos
vinculados al contexto profesional de su ambito de formacion.

En el modelo educativo de la UOC se combinan tres elementos: el equipo docente, los recursos de
aprendizaje (materiales, entornos y herramientas necesarias para desarrollar las actividades de aprendizaje
y su evaluacién), y la comunidad en red. La finalidad de esta combinacion es proporcionar una experiencia
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de aprendizaje que tiene como hilo conductor el acompaiiamiento, que entendemos como un proceso vivo,
continuo, compartido y dialégico a partir del cual buscamos ofrecer al estudiantado un conjunto de
‘andamiajes’ que sostengan y guien el aprendizaje y que les permitan, como sefialan John Hattie y Helen
Timperley (2007), responder a tres preguntas fundamentales: jAdonde voy? (Cudles son las metas u
objetivos de aprendizaje), ; Como estoy avanzando? (Qué progreso se esta logrando hacia la meta) ;Hacia
donde continuar? (Qué actividades, actitudes o procesos son necesarios para progresar mas y mejor).

En el contexto concreto en el que nos enfocamos, la evaluacion siempre tiene lugar mediante el uso de
tecnologias digitales. Este es un factor importante que condiciona en muchos sentidos la evaluacion, que
necesita ser disefiada teniendo en cuenta una delicada orquestacion entre lo pedagogico y lo tecnolégico.
En efecto, como sefialan Joyce Gikandi et al. (2011), la evaluacion en contextos de aprendizaje en linea
abarca caracteristicas distintas a la de los contextos presenciales en la medida en que se fundamenta en
distintas formas de colaboracion interactiva, donde profesorado y alumnado estan separados por tiempo y/o
espacio, y donde una proporcion sustancial de las actividades de ensefianza-aprendizaje se llevan a cabo a
través de la web. A ello hay que afiadir que, en el ambito de la comunicacion y el disefio, la resolucion de
problemas o desafios auténticos vinculados al contexto social, econéomico y profesional, son propios ¢
intrinsecos en su ambito de formacion y ejercicio profesional. Dicho de otro modo, el marco natural
especifico de la accion profesional del disefio es, justamente, la resolucion de problemas.

Los problemas de disefio requieren de la necesaria toma de decisiones, con, a menudo, multiples
limitaciones como la viabilidad econdémica, las funciones técnicas, las cuestiones éticas o los riesgos
inciertos (Zhou, 2012), entre otros, donde el estudiantado debe integrar variedad de conocimientos y
habilidades (Litzinger et al., 2011), con la intrinseca necesidad de una vision heuristica y un trabajo
necesariamente interdisciplinario. La incorporacion de la resolucion de problemas en la formacion puede
mejorar el aprendizaje al involucrar al estudiantado en el pensamiento activo y la construccion flexible del
conocimiento (Hmelo-Silver, 2004). Aun asi, en contextos complejos de resolucion de problemas, como
puede ser el caso de la formacidn en disefio, es fundamental brindar al alumnado el apoyo necesario (Yuan
etal., 2016), incorporando las caracteristicas de los problemas en el aula para preparar a los y las estudiantes
para los desafios del lugar de trabajo (Lee, 2019).

En el marco del modelo educativo de la UOC, esta aproximacion se traduce en actividades formativas que
se plantean como retos profesionales. Es lo que Monereo y Badia (2012) nombran la “autenticidad aplicada
a la formacion”, que es aquella que favorece la apropiacion de competencias a partir de la emulacion de
situaciones similares a las que se producen en sus contextos de desempefio en el ambito profesional. Esta
manera de enfocar el aprendizaje, requiere por su vez modos particulares de evaluacion, centrados sobre
todo en el acompanamiento del proceso de resolucion de problemas, y el feedback formativo orientado a la
adquisicion de competencias. En definitiva, requiere de una evaluacion formativa, orientada al proceso y a
la construccion progresiva del aprendizaje.

1.2. Retos de evaluacion formativa en e-Learning

Hace ya varias décadas que los y las tedricos de la educacion reivindican la idea de que la evaluacion debe
apoyar el aprendizaje, superando su uso instrumental de probar o certificar logros. Asi, desde los afios 90,
términos como ‘evaluacion formativa’ y ‘evaluacion para el aprendizaje’, emergen para ampliar el alcance
de conceptos como la ‘evaluacion sumativa’ y la ‘evaluacion del aprendizaje’, reivindicando una
aproximacion cualitativa, progresiva y continuada. Una evaluacién que, como sefiala Rebeca Anijovich
(2019), a diferencia de la mera calificacion de resultados, se oriente a impactar de manera positiva en los
procesos de pensamiento, en la motivacion y en los comportamientos de estudiantes y docentes, mediante
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el desarrollo de practicas de ensefianza y aprendizaje reflexivas que capaciten para la formacion a lo largo
de la vida.

La unidad de medida que nos ayuda a accionar esta manera de entender la evaluacion viene en gran medida
marcada por el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), que vincula los procesos de ensefianza-
aprendizaje en la universidad al logro de competencias que permiten al estudiantado desarrollarse
satisfactoriamente en un ambito profesional cambiante, y un contexto social y econémico lleno de
incertidumbre (Garcia et al., 2009). La formacion universitaria se orienta asi a preparar el graduado o
graduada para acceder al mundo profesional con una alta capacidad critica y creativa que le permita analizar
realidades complejas, emitir juicios de valor y actuar con autonomia en su desarrollo personal y profesional
(Huilcapi y Gomez, 2015). Desde esta perspectiva, se entiende que incorporar la resolucion de problemas
como metodologia de formacion puede mejorar el aprendizaje, en la medida que involucra al estudiantado
en un aprendizaje activo fundamentado en construccidon progresiva y flexible de conocimientos (Hmelo-
Silver, 2004).

Esta aproximacion pedagogica, que pone en el centro la actividad o practica del o la estudiante y lo afronta
a la solucion de problemas complejos, requiere por su vez un importante esfuerzo de acompafiamiento. En
otras palabras, resulta fundamental brindar al alumnado los recursos y el entorno apropiado para que pueda
desarrollarse con seguridad y autonomia como agente protagonista de su propio proceso de aprendizaje.
Esta idea del estudiantado como protagonista de su formacién nos conducen a conceptos como el
feedforward, una nocion complementaria al feedback que pone el énfasis en utilizar la retroalimentacion
para la mejora del desempefio o del aprendizaje en ocasiones futuras (Padilla y Gil, 2008). Asi, mientras el
feedback parte de una mirada retrospectiva, centrada en lo que ha hecho el o la estudiante (por ejemplo,
identificando los errores cometidos y las vias de solucion que podria haber empleado), el feedforward se
proyecta hacia adelante, abordando de manera mas directa aquellos elementos que se han de mejorar o
cambiar para desempefiar con éxito una tarea similar en el futuro.

Todos esos factores ganan, si cabe, mas complejidad en un entorno de aprendizaje en linea. En efecto,
autores que han prestado especial atencion al acompafiamiento en entornos de aprendizaje en linea 1laman
la atencion sobre algunos aspectos clave. Defienden, por ejemplo, como elementos basicos, pero
especialmente relevantes, que la retroalimentacion sea oportuna, continua, claramente util desde el punto
de vista formativo, y facil de entender (Gaytan y McEwen, 2007, Koh, 2008, Wang et al., 2009, Wolsey,
2008). Otros conceden especial importancia al factor tiempo, abogando por la agilidad en la respuesta y
porque los y las estudiantes dispongan de tiempo para revisar o repetir tareas que no se hayan logrado
superar de manera satisfactoria. Concretamente, al describir la importancia de la respuesta rapida, Thomas
Wolsey (2008) propone que la retroalimentacién mas efectiva es la que se da en el momento en que se
construye el aprendizaje, o tan cerca de este como sea posible. En esa misma linea, Mary Tallent-Runnels
et al. (2006) sostienen que en los entornos de aprendizaje asincronicos mediados por tecnologias, la
inmediatez en la retroalimentacion es importante para promover el compromiso sostenido, la satisfaccion
y la participacion activa.

En el caso concreto de la UOC, la gestion del tiempo ocupa una posicion central en el disefio de las
actividades de aprendizaje, sea en su organizacion a lo largo del curso, sea en la detallada determinacion
del tiempo de consumo que requiere cada recurso o material didactico. El calendario del aula, con fechas
clave de inicio y final de cada actividad y tiempos de realizacion, correccion y feedback establecidos y
explicitados al inicio del curso, son un ejemplo de la importancia que el tiempo tiene en el disefio y
seguimiento de la experiencia formativa de nuestro estudiantado.
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2. Objetivos

Los estudios de disefio y comunicacion, asi como aquellos que tienen una elevada participacion de la
creatividad, construyen un ambito caracteristico en cuanto a su acompafiamiento o evaluacion. Los
objetivos de la presente comunicaciéon son analizar y reflexionar sobre los mecanismos de evaluacién
enfocados a un feedback dialdégico y un aprendizaje significativo del estudiantado universitario que
se forma online en diseflo, pensando no solamente en el &mbito académico sino también en la mirada hacia
la incorporacién al ambito profesional. Para ello, presentamos algunas de las propuestas metodoldgicas e
innovaciones tecnoldgicas que se han desarrollado en la universidad, tratando de dar respuesta a los
siguientes objetivos especificos:

e Diseflar estrategias y recursos tecnologicos y pedagogicos que permitan hacer visible y acompaiiar
al proceso de trabajo del estudiantado en el marco de un entorno de aprendizaje virtual y
asincronico.

e Potenciar la socializacion del aprendizaje, facilitando la comparticién de experiencias y los
procesos de aprendizaje colaborativos entre el estudiantado.

e Asegurar el conocimiento de materiales y acompaiiar la construccion tactil y organica de productos
creativos en los diferentes espacios —virtuales o no— donde el estudiantado desarrolla su proceso
de aprendizaje.

A continuacion describimos y analizamos los resultados de diferentes propuestas practicas, identificando
sus puntos fuertes y sefialando aquellos aspectos que no quedan resueltos y necesitan ser reforzados. Nos
basamos asi en una perspectiva reflexiva que busca la mejora continuada de la practica a partir de indagar,
entre otros elementos, en como se articulan los contenidos y las metodologias docentes con las habilidades
que se espera desarrolle el estudiantado (Cuervo-Pulido y Hernandez-Mi-Hajlovic, 2020).

3. Desarrollo de la innovacion

Los programas de disefio se comienzan a desarrollar en la UOC a partir del afio 2015, cuando se elabora la
memoria para la aprobacion del grado de Diseflo y creacion digitales. En este momento se comienza a
producir el proceso de reflexion en torno a los desafios que plantea la docencia de esta disciplina en el
ambito online.

En primera instancia, vale la pena sefialar que en el momento de plantear el disefio de un programa docente
en modalidad no presencial, se da una cierta tendencia a replicar aquellos aspectos y rutinas provenientes
de la docencia presencial al ambito online. Este primer impulso, al que hemos asistido recientemente a
causa de la pandemia por COVID-19 de replicar los medios —como en la elaboracion de videoconferencias
magistrales—, se ha demostrado erréoneo, como nos sefialan algunos autores (Sangra et al. 2020), ya que,
cada contexto y medio nos puede ofrecer unas ventajas distintas y la simple réplica nos puede conducir, en
términos generales, a experiencias docentes y de aprendizaje limitadas o intentos precarios en los que la
tecnologia trata de suplir las condiciones de la presencialidad. Es mas pertinente, pues, tratar de encontrar
los modos en que los entornos virtuales pueden ayudar u ofrecer formas alternativas de aprendizaje.

No obstante, y teniendo en cuenta esta cuestion, si que nos resulta conveniente identificar aquellos
elementos claves en la pedagogia del disefio que no se deberian perder en un entorno no presencial y
asincrono, de acuerdo al modelo UOC. Y, de este modo, convertir estos elementos en retos a la hora de
elaborar nuestra propuesta docente y de evaluacion.
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La docencia en las escuelas de arte y disefio mayoritariamente se realiza en un contexto fisico y social,
donde los y las docentes pueden observar, aunque sea parcialmente, el proceso de trabajo y la elaboracion
de los trabajos en las clases practicas o de taller. Ademas, este espacio y tiempo compartido promueve el
aprendizaje entre los pares al poder observar estos procesos y también el resultado.

Este contexto habitual nos plantea dos retos: 1) como visualizar el proceso de trabajo del estudiantado al
que no esta presente en una aula compartida (y como evaluarlo por parte de unos docentes que se sienten
inseguros sin tener los estudiantes delante) 2) como socializar el aprendizaje entre el estudiantado (entre
pares) en un entorno asincrono.

En segundo lugar, otro elemento clave en la docencia de disefio son los materiales fisicos. Aunque en los
ultimos 20 afios el disefio grafico se realiza con medios digitales, especialmente en las fases mas
conceptuales, el manejo de los soportes, instrumentos y materiales de todo tipo es fundamental para las
fases de produccion de cualquier proyecto de diseflo. Esta cuestion nos plantea el reto de no renunciar a la
materialidad de los procesos de disefio. Es decir, el grado de disefio, aunque desarrollado en medios
digitales, no elimina la conexion con los materiales fisicos y habituales de la profesion. Asi pues, en los
ultimos afios estos retos han sido abordados de manera conjunta en los distintos programas educativos de
disefio, tanto en el grado como en los programas de master implantados de modo subsiguiente, a partir de
una doble perspectiva: metodoldgica y tecnologica.

3.1. Estrategias metodologicas

Los y las disefiadoras activan procesos de pensamiento particulares, recurren a actividades propias del
disefio y modos de producir conocimiento que se distancian de las ciencias tradicionales (Cross, 2006). En
este sentido, y para desgranar estos elementos del pensamiento de disefio (Pelta, 2013) consideramos que
para la evaluacion de un trabajo de disefio en un entorno online, resulta indispensable la visualizacion del
proceso de diseio. Para ello, en cada una de las actividades propuestas a lo largo del semestre, se les pide
a los y las estudiantes que documenten su proceso de trabajo: ello incluye la realizacion de fotografias
en momentos clave del desarrollo y justificar las decisiones de disefio (documentar y visualizar la
materialidad), como se puede observar en la Fig. 1. Esto puede dar lugar al dossier o memoria del proyecto
que siempre acompaiia la realizacion del arte final.

Fig. 1. Ejemplo de documentacion del proceso de realizacion de una prdctica de la asignatura Taller de color del grado de diserio y
creacion digitales
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Otra manera de documentar el trabajo puede ser mediante la realizacion de videos cortos donde se aprecia
este desarrollo (y que se pueden incorporar a la presentacion final). Un ejemplo de ello puede ser la peticion
de explicacion del trabajo como si fuese dirigido al cliente, incluyendo parte del proceso, en las asignaturas
de taller’. En otras asignaturas se les pide también un diario de campo (el clasico bloc o libreta de notas)
donde, explicitan el recorrido que han tenido que hacer antes de llegar al resultado final.

En lo que respecta a los criterios de evaluacion de disefio, es importante sefialar que el modelo de evaluacion
mas comun es el de evaluacion continua. En este marco, se prioriza la evaluacion del proceso al mismo
nivel o mas que el resultado obtenido. Una manera de realizar este seguimiento, de manera natural, es a
partir de las asignaturas de proyecto que estan estructuradas de modo que se trabaja todo el tiempo sobre
un mismo encargo. Este tipo de asignaturas, por su propia naturaleza, permiten un desarrollo in crescendo
del mismo trabajo, de manera que el feedback recibido es acumulativo y revierte en la mejora del trabajo
entregado al final del semestre.

En otro tipo de asignaturas, como las de taller, que no necesariamente abordan un tinico proyecto, sino
distintos encargos que tratan distintos aspectos de un tema, este seguimiento del proceso no solamente se
realiza a partir de la documentacion entregada al final con el producto resuelto, sino que también se
promueve la evaluacion en estadios intermedios de cada encargo. De manera general, podemos decir que
los y las docentes proporcionan feedback de manera dialdgica para un mejor entendimiento y desarrollo de
los procesos.

Ademas, en las asignaturas que lo requieren (como por ejemplo, algunas de taller) se establece de, al menos,
un momento de control en el desarrollo de los bocetos, donde se pide un boceto o borrador, como se puede
ver en la Fig. 2. Este boceto se suele compartir en los espacios de comunicacion del aula de manera que el
feedback recibido en relacion con esa propuesta puede ser leido e interpretado por el resto de compaferos
y compaifieras de una misma aula, garantizando, de este modo, la socializacion del aprendizaje en un entorno
asincrono. Estas pueden, ademas, ir acompafiadas de otras iniciativas de evaluacion por pares o
autoevaluacion.

Fig. 2. Proceso de evaluacion de una actividad de evaluacion continua

! Dentro del plan de estudios del grado existen 2 tipos de asignaturas con caracteristicas especiales: Taller (asignaturas aplicadas),
Proyecto (asignaturas que desarrollan un tinico proyecto en partes).
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Una segunda estrategia consiste en romper la idea del aula como unico espacio docente. Teniendo en
consideracion que a pesar de tener una aula virtual en la UOC, el trabajo realizado por el estudiantado se
puede realizar en cualquier parte. En este sentido, se puede sugerir a los y las estudiantes la posibilidad de
realizar trabajo de campo fuera del aula. O de un modo inverso, traer los materiales a su casa
consiguiéndolos con las indicaciones oportunas, lo cual también redunda en su autonomia y en el contacto
con los distintos proveedores de materiales a los que se pueden encontrar a lo largo de su trayectoria
profesional. De este modo, la experimentacion con la materialidad vinculada al disefio se promueve a partir
de las visitas a espacios profesionales y experimentar en su propio espacio y documentar, de nuevo, este
proceso, que también sera evaluado.

3.2. Innovacion tecnolégica

Ademas de las estrategias anteriores, a nivel institucional se han desarrollado varias herramientas que tratan
de dar respuesta a los retos anteriormente mencionados.

3.2.1. Folio, identidad, socializacion y acercamiento a la profesion

Folio se crea en 2015 como herramienta tecno-pedagdgica inspirada en la filosofia de e-portafolio, donde
el estudiantado se coloca en el centro (Fig. 3) y es acompafiado en su proceso de formacion. Asi, por medio
de la creacion de una red compartida de aprendizaje entre iguales, se genera un espacio personal (Fig. 4),
de publicacion en abierto, donde se fomenta la accion de compartir con grupos y creacion de comunidad
(Berga-Carreras y Barbera, 2022). Se empez6 a utilizar en septiembre de 2018 en forma de piloto en el
grado de disefio y, posteriormente, en el grado de artes. Actualmente, se utiliza en 7 programas educativos
de la UOC (4 grados y 3 masteres), en un total de 93 asignaturas, y se encuentra dentro del catalogo de
herramientas disponibles al alcance de cualquier docente, con un total de 4.500 personas usuarias.

Fig. 3. Folio pone el estudiantado en el centro de un aprendizaje en red

Se trata de una herramienta que se sitia, ademas, entre el ambito formativo y el profesional, actuando de

puente entre ambos espacios, donde se pone en relieve el proceso de aprendizaje del estudiantado. Uno de
los usos principales que actualmente tiene esta herramienta en las universidades europeas, y en el que encaja
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con la presente investigacion, es el evaluativo, al que acudimos para abordar la dificultad de captar algo tan
complejo como el logro de las competencias (Barbera et al., 2016).

Fig. 4. Ejemplo de espacio Folio del estudiante Joan Codina Donaire. https://jcodinad. folio.uoc.edu/

Folio no solamente se centra en visibilizar los resultados finales de un proyecto, sino que da espacio y
contribuye, también, al feedback evaluativo multidireccional (profesorado - estudiante - entre iguales) del
proceso de disefio.

En este sentido, Folio proporciona posibilidades de interaccion entre el estudiantado, el profesorado y, a su
vez, entre ambos grupos (Fig. 5), ofrece oportunidades extendidas en la evaluacion formativa online,
potenciando el aprendizaje horizontal y descentralizando la figura del o la docente. El aprendizaje en
comunidad en este entorno permite incluir de manera natural la evaluacion por pares, manteniendo la opcion
individual y en grupo, favoreciendo la navegacion social y la transferencia a los espacios profesionales
reales.

Fig. 5. Ejemplo de comentario en la publicacion de un miembro de Folio.

La herramienta se ha creado utilizando la tecnologia del gestor de contenidos (CMS) WordPress, asi que
mantiene muchas de sus caracteristicas. Aun asi, también ha desarrollado algunas particularidades propias,
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como es el de los niveles de publicacion. El estudiantado puede decidir el tipo de visibilidad que da al
contenido que cuelga en Folio, como podemos observar en la Fig. 6. Puede decidir que solamente sea visible
para él (privado), para el profesorado, para el aula (profesorado y estudiantado), para el Campus UOC, con
contrasefa (para poder mandar a quien quiera de manera privada), o bien con visibilidad publica, fuera y
dentro de la UOC.

peli e -

Vista previa de los cambios

& Visibilidad:

r\_’ Publico

Protegida con contrasefia

Campus
Aula

] .

- Profesorado

Privade

o] (]S

“0) Revisiones: 27 Explorar

il Publicada el: 21 Sep de 2018 & 15:21
Editar

Mover a la papelera Actualizar

Fig. 6. Interfaz que permite ampliar la funcion de publicar con distintos permisos, desde solamente al profesorado, a abierto al
mundo.

3.2.2. GRAF, visualizacion del propio nivel de logro de competencias

Otra herramienta desarrollada y que se aplica en la evaluacion en el ambito del disefio, es GRAF. Esta
herramienta se focaliza en la evaluacion por competencias como una capa mas, un valor afiadido a las
formas de evaluacion previamente descritas. Se comienza a utilizar como piloto el afio 2018 en algunos
programas de posgrado y master de la UOC para evaluar las competencias especificas y se incorpora al
Master universitario de Disefio, Identidad Visual y Construccion de Marca el curso 2020-2021 con el
objetivo de evaluar todo el conjunto de las competencias del programa.

Esta herramienta es fruto de la necesidad de crear herramientas para el disefio y el desarrollo de técnicas e
instrumentos para la evaluacion de competencias (Tejada y Ruiz, 2016; Vega, 2017) en un contexto en que
estas se han convertido en un referente fundamental de la formacion universitaria (Massaguer y Tejada,
2021).
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Fig. 7. Detalle de la competencia sobre historia de las marcas (dimension aplicacion) y su nivel de consecucion en este punto.

GRAF tiene como objetivo que el estudiantado pueda visualizar de un modo progresivo la consecucion de
las distintas competencias fijadas en la memoria del master, asi como entender la evolucién de su
aprendizaje de manera mas significativa. Asi, la posibilidad de tomar conciencia de su particular nivel de
desarrollo competencial, le aporta autonomia en su proceso de aprendizaje, a la vez que facilita al
profesorado la evaluacion de competencias. Se basa en el desarrollo de unas ribricas de evaluacion, en 4
niveles de desarrollo alcanzado, que se aplican a cada competencia, previamente subdividida en varias
dimensiones, para obtener mayor grado de concrecion (Fig. 7).

Fig. 8. Ejemplo de una visualizacion del GRAF de una estudiante del Master Universitario en Diserio, identidad visual y

construccion de marca. Muestra las competencias activas en la matricula de un semestre de una estudiante.

La herramienta GRAF permite que el alumnado sea consciente, en todo momento, de qué situacion
particular ocupa en el mapa de competencias (Fig. 8), cuales de ellas son las que mas domina y cuales no
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forman parte de sus puntos fuertes. Esta informacion, actualizada y detallada por asignatura, le permite
gestionar su aprendizaje, potenciando mas o menos cada competencia. En el momento de entrar en el &mbito
profesional, dicha informacion, transformada en grafico, permite a la persona egresada conocer sus puntos
fuertes, visualizarlos y trazar una estrategia adecuada.

4. Resultados

Se ha podido hacer una valoracion del despliegue de las innovaciones presentadas en la presente
comunicacion, a partir de la observacion directa del aula y los resultados de las encuestas de satisfaccion
semestrales recogidas en los ultimos 3 afios.

En lo que se refiere a las estrategias descritas para abordar los retos evaluativos del &mbito del disefio en la
UOC, es importante incorporarlas desde el primer semestre para que se adquieran los habitos de, por
ejemplo, documentar las acciones. Una vez se interioriza, este procedimiento se realiza de forma natural, y
ademas permite detectar en algunos casos (en los que no se documenta) que se han producido plagios u
otras irregularidades. En lo que respecta al feedback intermedio, resulta muy til para que el estudiantado
detecte errores en la fase conceptual que permiten la mejora en el desempefio posterior de los trabajos. No
obstante, encontramos algunas limitaciones en la medida en que no todo el estudiantado lo obtiene (puesto
que la entrega de bocetos es mayoritariamente voluntaria) y, por otro lado, algunos o algunas no se sienten
comodos al compartir sus bocetos en los espacios publicos. Esta cuestion a veces genera fricciones en una
parte del estudiantado (siempre muy minoritaria y que no invalida el beneficio para la mayoria del grupo).
Finalmente, respecto a la materialidad, si bien es cierto que al principio prefieren tener todos los materiales
a su alcance en el aula, el hecho de proponerles explorar fuera del ambito de su estudio habitual, es algo
que valoran positivamente y que les confiere cierta autonomia.

4.1. Folio

Mediante encuestas, recogida de incidencias y mejoras, asi como entrevistas formales e informales con
estudiantes que han usado Folio, se ha visto como parte del alumnado ha empezado a identificarse y
apropiarse de sus espacios Folio mas alla de la institucion (Berga-Carreras, 2021). Destacamos, entre los
comentarios recogidos entre el estudiantado, diferentes valoraciones de la herramienta:

e Sc valora la herramienta en el ambito del disefio y la creacién visual.

o  «El uso de Folio creo que es necesario en una carrera que tiene mucha carga practica y
que contiene mucho material visual, como es el Grado en Artes.»

e Despierta interés el compartir con los companeros y compafieras, mejorando el aprendizaje.

o «Ha afectado positivamente en general, ya que el poder ver otras opciones de enfoques
de los trabajos de compaiieros, facilitan el aprendizaje.»

o  «Hemos tenido plena vision del trabajo de los compafieros, pudiéndolos contrastar con
los nuestros retro-alimentandonos los unos de los otros. Lo que bajo mi punto de vista
enriquece nuestro aprendizaje.»

e Secaprecia la versatilidad y su potencial hacia el sector profesional.

o «Creo que es un sistema que se debe conocer y ahondar mas en ¢l, ya que actualmente

podria ser una herramienta indispensable para el mercado laboral.»

En el caso de las entrevistas al personal docente, se ha valorado positivamente la herramienta, destacando:
e «El principal beneficio para los alumnos ha sido en relacion con la posibilidad de compartir el
trabajo con sus compafieros, con el consiguiente incremento de la autoestima y sensacion de

valor publico de su trabajo.»
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4.2. GRAF

En cuanto al proyecto GRAF, en el Master universitario en disefio, identidad visual y construcciéon de marca
el curso 2020-21, se ha partido de la observacion de las dinamicas del aula y de los resultados obtenidos en
las encuestas realizadas a todos los implicados en la docencia (estudiantes y docentes). Dichos resultados
explican como la evaluacion por competencias complementa la evaluacion formativa por criterios que ya
se realiza de modo ordinario en la UOC.

De un modo preliminar se puede decir que para el equipo docente la herramienta se valora de un modo
bastante positivo desde el punto de vista pedagdgico, pero no tanto desde el punto de vista tecnoldgico,
puesto que todavia se presentan fallos e incidencias. Es por ello que parte del profesorado percibe el uso de
la herramienta como un artefacto que ralentiza su tarea de evaluacion;

e «Creo que la evaluacion por competencias es un instrumento de gran utilidad en el proceso de
aprendizaje del estudiante. Creo que la UOC deberia dar mayor relevancia a este sistema de
evaluacion. Por otra parte, la aplicacion GRAF es lenta y, a menudo, se cuelga o da errores.»

e «Creo que es una buena herramienta con mucho potencial, pero todavia hay fallos.»

En cambio, para el estudiantado, este tipo de evaluacion todavia no se acaba de entender del todo. Por
ejemplo, la coexistencia de este tipo de evaluacion, a nivel competencial del master, con el feedback
personalizado relativo a cada actividad.

e «Hay poca relacion entre las competencias y la evaluacion per se. Me da la sensacion de que el
grafico es un afiadido a modo de logros completados en vez de ser una herramienta diaria usada
antes, durante y tras la realizacion y evaluacion de las practicas.»

Asi pues, armonizar estos dos niveles complementarios es un reto de este proyecto y un desarrollo futuro
pendiente. A pesar de los esfuerzos por conectar las competencias —y sus dimensiones— con cada actividad,
el nivel de abstraccion de las competencias redactadas de un modo formal en la memoria del master, resulta
algo extrafia para determinados estudiantes. El uso de rtbricas, asimismo, también es percibido como una
evaluacion muy cerrada en algunos casos, y que no permite el feedback dialdgico.

Sin duda, son reflexiones que exceden el uso de la herramienta y que tratamos de recoger a continuacion.
5. Conclusiones

La evaluacion constituye un elemento fundamental en cualquier proceso de ensefianza y aprendizaje, con
complejidades especificas en el &mbito de la formacion en disefio. En esta comunicacién hemos abordado
algunas de estas complejidades, reflexionando en torno a las posibilidades y limites de estrategias,
metodologias y recursos tecnologicos especificos orientadas a acompanar y compartir el proceso de trabajo
del estudiantado en el marco de un entorno de aprendizaje virtual y asincronico.

Discutiendo los procesos de evaluacion y seguimiento docente, David Carless (2020), experto en feedback
y disefio instruccional, sefiala que una parte importante de su complejidad radica en la forma en que
generalmente conceptualizamos la evaluacion, como algo que se ofrece o entrega al estudiante. En efecto,
gran parte de los esfuerzos que se han hecho en el ambito educativo por la calidad y mejora de la evaluacion
y el feedback se han centrado, sobre todo, en su formato o contenido, y menos en qué hace (o qué puede
hacer) el estudiantado con la retroaccion que recibe. La consecuencia es que el esfuerzo que hacen muchos
y muchas docentes para informar al estudiantado sobre las fortalezas y debilidades de su trabajo, rara vez
es efectivo en la mejora del aprendizaje, y eso es asi porque esta retroalimentacion acostumbra a
fundamentarse en una logica transmisora, que no implica una respuesta activa por parte de quien la recibe.
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Los ejemplos compartidos y analizados en esta comunicacion se fundamentan en la voluntad de contribuir
a lo que Carless llama una ingenieria de aprendizaje activo o co-construido, en el que el papel principal en
la relacion de feedback se desplaza del educador/a al educando/a. En otras palabras, buscan que la
retroaccion tenga un impacto real en la experiencia de aprendizaje, involucrando al estudiantado en su
generacion, interpretacion y respuesta. Las actividades planteadas como retos profesionales, la
documentacion del propio proceso de trabajo o la realizacion de diarios y memorias reflexivas que hemos
explicado, constituyen esfuerzos metodologicos en esta direccion.

Otra idea fuerte que emerge en las propuestas compartidas en este debate es la nocion de ‘socializacion del
aprendizaje’. Este es un concepto poco asociado a la evaluacion y el feedback en su version mas tradicional,
donde las practicas rutinarias de los y las educadoras suelen alimentar 16gicas individualistas. Expresiones
como «mi cursoy», «mi aulay, «mi asignatura» o bien «tus resultados», «tus problemasy, etc. son todavia
hoy mucho mas frecuentes que las practicas que buscan potenciar que el profesorado y estudiantado piensen
la evaluacion y el feedback en términos de situaciones, experiencias y problemas compartidos o de objetivos
comunes. ;Podemos, en su lugar, pensar el feedback como un proceso de reflexion conjunta? ;Por qué no
promover una manera de entender la evaluacion mas centrada en la actividad colectiva, compartida con
otros, como un cruce de miradas y maneras de aprender? Son preguntas que nos remiten a una cultura de
aprendizaje basada e