CUADERNOS DE DOCENCIA UNIVERSITARIA m

Grupo institucional de coordinacion
interdisciplinaria y evaluacion por
competencias

Josep Alsina (coord),

Roser Boix, Silvia Burset,

Francesc Busca, Rosa M. Colomina,
M: Angeles Garcia, Teresa Mauri,
Joan-Tomas Pujola, Rosa Sayds

EVALUACION POR COMPETENCIAS
EN LA UNIVERSIDAD: LAS
COMPETENCIAS TRANSVERSALES

11111

1111111

EDITORIAL
OCTAEDRO




Cuadernos de docencia universitaria 1
Titulo: Evaluacién por competencias en la universidad: las competencias transversales

Con la colaboracién de Felix Urpi Turbella, Departamento de Quimica Organica, Facultad
de Quimica.

Traduccién: Manuel Leén Urrutia

CONSEJO DE REDACCION

Directora: Teresa Pagés Costas. Jefa de la Seccié de Formacié6 del Professorat Universitari.
Institut de Ciéncies de ’Educacié (ICE). Facultad de Biologia.

Consejo de Redaccion: Salvador Carrasco Calvo, Facultad de Economia y Empresa; Jaume
Fernandez Borras, Facultad de Biologia; Marta Fernandez-Villanueva Janer, Facultad de
Filologia; Angel Forner Martinez, Facultad de Formacién del Profesorado; Eva Gonzalez
Fernandez, ICE; Mercé Gracenea Zugarramundi, Facultad de Farmacia; Jordi Ortin Rull,
Facultad de Fisica; Antoni Sans Martin (Director del ICE), Facultad de Pedagogia.

Primera edicién: Febrero de 2011

© Josep Alsina Masmitja (coord.); Roser Boix Tomas; Silvia Burset Burillo; Francesc Busca
Donet; Rosa M. Colomina Alvarez; M.2 Angeles Garcia Asensio; Teresa Mauri Maj6s;
Joan-Tomas Pujola Font; Rosa Say6s Santigosa

© ICE y Ediciones OCTAEDRO, S.L.

Ediciones OCTAEDRO

Bailén, 5 - 08010 Barcelona

Tel.: 93 246 40 02 - Fax: 93 231 18 68
fwvww.octaedro.cond - octaedro@octaedro.com

Universitat de Barcelona

Institut de Ciéncies de ’Educacié
Campus Mundet - 08035 Barcelona
Tel.: 93 403 51 75 - Fax: 93 402 10 61

La reproduccién total o parcial de esta obra solo es posible de manera gratuita e indicando
la referencia de los titulares propietarios del copyright: ICE y Octaedro.

ISBN: 978-84-9921-152-7
Depésito legal: B.46295-2010

Disefio y produccién: Servicios Gréaficos Octaedro



www.octaedro.com
mailto:octaedro%40octaedro.com?subject=

INDICE

PRESENTACION de Joan Mateo 5
RESUMEN 8
INTRODUCCION 9
HACIA UN NUEVO PARADIGMA EN LA ENSENANZA SUPERIOR ...........12
LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES:

COMO EVALUAR SU APRENDIZAJE 18
Ensefar magistralmente 18
Las competencias como fuente de aprendizaje 19
La evaluacién de las competencias transversales 22

PUNTOS CLAVE PARA EL APRENDIZAJE

Y LA EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES . 26
Definicién y concrecién de las competencias transversales............... 27
Niveles de desarrollo y secuenciacién de su aprendizaje 30
Hacia un modelo didactico para el desarrollo y la evaluaciéon de las

competencias transversales 33
EXPERIENCIAS 40
COMPETENCIAS TRANSVERSALES EN LA ASIGNATURA DE

PSICOLOGIA DE LA EDUCACION. EL TRABAJO INTEGRADO

DE LA COMPETENCIA DE TRABAJO COLABORATIVO Y DE

AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE 41
Caracteristicas del plan docente 41
Descripcién general de la experiencia 42
Las competencias de trabajo colaborativo y de autorregulacién

del aprendizaje individual y de grupo 46

CUADERNO 18. EVALUACION POR COMPETENCIAS EN LA UNIVERSIDAD: LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES




EL USO DEL PORTAFOLIOS ELECTRONICO MAHARA EN LA
ASIGNATURA DE LENGUA CATALANA PARA LA ENSENANZA

DE LA FACULTAD DE FORMACION DEL PROFESORADO........................

El marco de referencia

El portafolios multilingiie, objetivo del proyecto ECAL.....coccccn

La incorporacién del portafolios electrénico Mahara en la asignatura

de Lengua Catalana

Las vistas

Conclusiones

PERSPECTIVAS DE FUTURO

BIBLIOGRAFIiA

AUTORES

CUADERNO 18. EVALUACION POR COMPETENCIAS EN LA UNIVERSIDAD: LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

51

51

52

53

54

58

59

61

63



PRESENTACION

Si hay un tema que estd de moda, y al mismo tiempo resulta muy con-
trovertido, es justamente el que estd relacionado con las competencias.
Sorprendentemente, hemos empezado a disefiar curriculos orientados
a su desarrollo y a aplicar procedimientos valorativos sin haber gene-
rado previamente el debate suficiente para aclarar los conceptos que
las envuelven y analizar los modelos mas adecuados para gestionar los
procesos de aprendizaje asociados al desarrollo competencial.

Alo largo del siglo XX, el conocimiento ha variado sustancialmente su
naturaleza y su papel en la sociedad, lo que ha comportado la necesi-
dad de modificar nuestra relacién con él: hemos pasado de una relacién
de dominio (propia del siglo XX) a otra de gestién y uso competente de
este conocimiento (en el siglo xx1). Este hecho ha provocado un cambio
muy profundo en nuestras concepciones sobre formacién, instruccién
y docencia, y también -y de forma muy especial- en los planteamientos
evaluadores de los aprendizajes.

Sobre la base de esta nueva realidad, y en el contexto de la educacién
superior -y también a partir de la Declaracién de Bolonia—, todas las
titulaciones han dejado de estructurarse a partir de los conocimientos
para hacerlo desde las competencias. En este momento, el proceso de
desarrollo curricular sigue el siguiente itinerario: definicién del perfil
del profesional que se quiere formar, identificacién de su «rol» y funcio-
nesy competencias que lleva asociadas, analisis de los contextos en que
se tendran que aplicar y generacién de estrategias de aprendizaje y de
evaluacién que permitan su desarrollo.

Este planteamiento condujo inicialmente a la generacién de platafor-
mas constituidas por un gran numero de competencias de cardcter
atomizado. Esta forma de actuar ha sido después duramente criticada
(Perrenoud), ya que suponia situar el proceso dentro de una visién con-
ductista y se volvia a los sistemas basados en objetivos mds propios de
la década de 1970. Bajo este enfoque, las competencias se entendian
como capacidades para realizar tareas especificas de manera indivi-
dual. También se han dado enfoques de caracter cognistivista, donde
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las competencias simplemente se perciben como conjuntos de procesos
mentales que ha de desarrollar el estudiante. Bajo esta percepcién, el
estudiante se considera un sujeto activo, procesador de la informacién
y poseedor de competencias cognitivas que han de desarrollarse par-
tiendo del uso de nuevos aprendizajes y de habilidades estratégicas.

Finalmente, se han ido abriendo camino concepciones integradas y ho-
listicas de las competencias, donde se pone un especial énfasis en el
establecimiento de fuertes nexos entre competencia, individuo, tarea
y contexto.

Bajo esta conceptualizacién, desarrollar el uso competencial de un con-
junto de conocimientos y habilidades integrados sobrepasa su dominio
o aplicacién mecanica y habil sobre un contexto de realidad. También
implica interaccién, mediacién y gestion entre el conocimiento y la rea-
lidad fisica, social o cultural, y actuar con efectividad y eficiencia, y no

solo en la aplicacidn, sino en la interpretacién del contexto y sus signi-
ficados.

La adquisicién de una nueva competencia comporta un efecto directo
sobre nuestra capacidad para interpretar y dotar de nuevos sentidos a
la realidad sobre la que actuamos. Desde esta nueva dimensién, el desa-
rrollo competencial aporta nuevas metaforas que actuan de mediado-
res en nuestras interacciones con la realidad y la dotan de significados
nuevos y mas relevantes.

En este contexto hay que situar el trabajo que presentamos aqui: «Eva-
luacién por competencias en la universidad: las competencias transver-
sales», realizado por los profesores Alsina, Boix, Burset, Busca, Garcia,
Mauri, Pujola y Sayds, componentes del grupo institucional Coordina-
cién Interdisciplinar y Evaluacién de Competencias.

Sus autores intentan ilustrar en este libro cuéles son las principales de-
cisiones epistemolégicas que hay que tener en cuenta para disefiar e
implementar (en este caso, en el contexto de la Facultad de Formacién
del Profesorado) un modelo que oriente el proceso de aprendizaje y eva-
luacién de las competencias transversales definidas por la Universidad
de Barcelona.
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El texto, tal como sefialan los autores, va de la reflexién tedrica a la teo-
ria de la préctica, y se puede leer desde el inicio hacia el final o a la in-
versa. Los autores abordan de forma sencilla y clara los nuevos avances
tedricos sobre el tema con una exposicién de ejemplos de un extraor-
dinario valor heuristico. El resultado es un relato que, sin renunciar
al rigor cientifico, sabe sumergir al lector facilmente en los elementos
mds fundamentales y complejos del tema, y le aporta un conjunto de
modelos y herramientas muy utiles en el supuesto de que quiera aplicar
estos conocimientos a su practica docente.

Consideramos que el esfuerzo empleado para dar respuesta, desde la
préctica, a una de las urgencias que los nuevos planteamientos curri-
culares habian situado como prioritarios para el buen desarrollo de las
nuevas titulaciones ha sido considerable y ha obtenido un claro resul-
tado: ofrecer a los profesores de su facultad y de otras un material de
gran valor que a buen seguro sabradn apreciar tanto por su valor intrin-
seco como por la falta de planteamientos arriesgados que, como este,
sepan combinar teoria y practica de forma tan acertada.

Solo queda confiar en la buena acogida que la obra merece tener dentro
de la comunidad universitaria, tanto por la solvencia y prestigio de sus
autores como por la importancia y oportunidad de la temética. Tam-
bién confiamos en que su divulgacién animara a otros a iniciar expe-
riencias similares, que paulatinamente ayudardn a crear un depésito
de conocimiento compartido que sirva de base y garantia para el buen
desarrollo de la docencia universitaria.

Barcelona, diciembre de 2010

Joan Mateo
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RESUMEN

Este trabajo pretende describir el proceso que la Facultad de Formacién
del Profesorado esté llevando a cabo para abordar la evaluacién de las
competencias transversales explicitadas por la Universidad de Barce-
lona. Nuestro punto de partida ha sido el nuevo modelo de docencia
universitaria que se establece con la implantacién del Espacio Europeo
de Educacién Superior. De todas las implicaciones asociadas al proceso
de convergencia europea, este documento se centra en el proceso de ad-
quisicién y evaluacién de las competencias transversales y propone un
modelo didactico para poder abordarlo desde cualquier ensefianza uni-
versitaria. Como complemento se exponen dos experiencias llevadas a
la préctica en el marco de este modelo de intervencién.

Palabras clave: competencias transversales, evaluacién, docencia uni-
versitaria

Abstract

This project aims to describe the process the Teacher Training Faculty
is carrying out to deal with transversal competences proposed by the
University of Barcelona. Our starting point was the new education
model, the result of developing the European Higher Education Area.
Among all implications related to the European convergence process,
this paper focuses on transversal competences acquisition and assess-
ment processes and suggests a teaching model in order to deal with
these processes in any higher education studies. Two experiences put
into practice are presented as a complement in the context of the inter-
vention model.

Keywords: transversal competences, assessment, higher education.
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INTRODUCCION

La implantacién de los nuevos grados y mésteres universitarios ha sido
uno de los acontecimientos mdas importantes que el sistema universi-
tario ha tenido que afrontar gracias al proceso de convergencia hacia
el Espacio Europeo de Educacién Superior. Aun teniendo en cuenta las
implicaciones epistemolégicas, metodolégicas y estructurales que se
derivan de este proceso, es evidente que la labor de las facultades ha
supuesto algo mas que disefiar nuevos planes de estudio. La ensefian-
za y la evaluacién de competencias profesionales y académicas, trans-
versales y especificas, es uno de los factores que permiten explicar este
hecho. En este sentido, no podemos pasar por alto que las facultades,
como ya disponen de un volumen considerable de literatura y recur-
sos relacionados con el discurso de las competencias, empiezan a im-
plementar y aplicar, ya sea en el marco del centro o del aula, diversas
propuestas vinculadas con la ensefianza y la evaluacién de las compe-
tencias.

Este es el caso de la Facultad de Formacién del Profesorado. El docu-
mento que ahora introducimos es una muestra de lo que el grupo ins-
titucional Coordinacién Interdisciplinar y Evaluacién de Competencias
(CIEC), por delegacién de este centro, esta llevando a cabo en el marco
de las competencias transversales. En concreto, el contenido de este
trabajo pretende ilustrar cudles son las principales decisiones episte-
molégicas y metodoldgicas que hay que tener en cuenta para disefiar e
implementar un modelo que oriente el proceso de ensefianza y evalua-
cién de las competencias transversales definidas por la Universidad de
Barcelona. Por todo ello, hemos considerado oportuno estructurar el
contenido de nuestro trabajo en cuatro partes.

La primera parte se centra en situar de forma breve y clara el marco
epistemolégico alrededor del cual hay que concebir los procesos de
ensefianza y aprendizaje que se llevan a cabo en la universidad y, por
extension, los nuevos hitos formativos e implicaciones metodolégicas
que se derivan del proceso de convergencia europea de la educacién
superior.
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Siguiendo este hilo argumental, la segunda parte del trabajo pretende
seleccionar los aspectos més relevantes vinculados al proceso de ense-
fianza y evaluacién de las competencias profesionales. Como es bien
sabido, este elemento es una de las principales novedades del nuevo
modelo en docencia universitaria. Aunque es cierto que el discurso teé-
rico que las ampara es nuevo (Gimeno Sacristan, 2008), el hecho de que
ahora se consideren el principal referente del proceso educativo e ins-
tructivo nos obliga a clarificar toda una serie de conceptos y principios
didécticos dirigidos a orientar el proceso de adquisicién de las compe-
tencias adscritas a los planes de estudio de los diferentes estudios de
grado y master universitarios.

La tercera parte se centra en las competencias transversales que la
Universidad de Barcelona ha propuesto para todas las ensefianzas que
ofrece, y esboza las principales acciones que se podrian tener en cuenta
para disefiar, implementar y aplicar un plan intencionado de ensefian-
za y evaluacién. Con el fin de otorgar relevancia y consistencia a este
plan de accién, los distintos apartados que lo configuran se acomparian
de ejemplos extraidos del proceso que actualmente se estd llevando a
cabo en la Facultad de Formacién del Profesorado. Todo esto no puede
entenderse sin la cuarta y dltima parte de nuestro trabajo. Aqui presen-
tamos dos experiencias extraidas de dos asignaturas incluidas en los
grados recientemente implantados. Tal y como se podr4 observar, estos
ejemplos ilustran diferentes formas de interpretar y adscribirse al plan
de accién establecido en el marco institucional del centro en el que se
estd aplicando.

Aunque estas cuatro partes se han presentado en un orden supuesta-
mente légico, que va de la reflexién tedrica a la teoria sobre la prictica,
creemos que estas partes estan estrechamente relacionadas entre ellas
y, a la vez, son susceptibles de ser leidas desde el inicio hacia el final o
a la inversa. Este doble sentido de la lectura tiene mucho que ver con el
proceso inductivo-deductivo que ha caracterizado la redaccién del tex-
to que tenéis en las manos. Finalmente, también hay que advertir que
el contenido de este documento en absoluto pretende generalizar un
modelo de enseflanza y evaluacién de las competencias transversales.
Las autoras y los autores de este cuaderno somos conscientes de que
lo que aqui presentamos es solo un ejemplo de cdmo se estd llevando a

CUADERNO 18. EVALUACION POR COMPETENCIAS EN LA UNIVERSIDAD: LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES 10




cabo este proceso en un centro concreto de la Universidad de Barcelo-
na. Su aplicacién y transferencia dependerd, entre otros factores, de la
idiosincrasia y del proyecto formativo y pedagdgico del centro y de las
personas que han de liderar su implementacién y desarrollo. Espera-
mos que, al menos, este trabajo les suponga el impulso definitivo para
poder hacerlo.
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HACIA UN NUEVO PARADIGMA EN LA ENSENANZA
SUPERIOR

R. BOIX, S. BURSET

Lo primero que se nos ocurre preguntar ante la afirmacién «hacia un
nuevo paradigma en la ensefianza superior» es por qué y para qué. Ade-
mads, si afiadimos la necesidad de un cambio de paradigma, asociado a
un cambio metodoldgico, la reflexién nos supone ir mas alla del porqué
y el para qué; se trata, como nos decia Thomas Kuhn, de dirigir la re-
flexién hacia la busqueda de un nuevo modelo o una teoria del modelo,
que nos permita poder hablar de un nuevo marco conceptual de premi-
sas tedricas y metodolégicas, sin desaprovechar ni falsificar el anterior,
porque puede tratarse de una alternativa bastante fundamentada cien-
tificamente, como también nos decia Popper.

Pero todo paradigma hay que situarlo en el marco de la sociedad dela cual
surge; v, en este sentido, no es ninguna novedad decir que nuestra socie-
dad estd inmersa en la llamada era de la informacién; efectivamente, la
generacién constante de conocimiento y la gran cantidad de informacién
que circula nos lleva a tener que reconstruir y replantear, constantemen-
te, sus propios avances, fruto del nuevo orden social que el propio proce-
so de adaptacién social esta creando. Como dice Bauman (2008), la flui-
dez de la modernidad, la modernidad liquida (entendida como contrapo-
sicién a la modernidad sélida) supone una constante transformacién de
las estructuras sociales que hasta ahora habiamos considerado sélidas.
En nuestra sociedad, los sentimientos dominantes son los de la incerti-
dumbre, la inseguridad, la precariedad y la vulnerabilidad; desaparece la
confianza en si mismo, en los otros y en la comunidad.

Podemos relacionar la modernidad liquida de la que nos habla Bauman
con la reflexién que Jean-Francois Lyotard (1979) escribia, de forma
premonitoria, sobre el papel decisivo que tendrian las tecnologias en la
transmisién del saber:

La diddctica no solo consiste en la transmisién de informacién y la compe-

tencia no se resume en la posesion de una buena memoria de datos o de una
buena capacidad de acceso a memorias-mdquinas. Es una banalidad subra-
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yar la importancia de la capacidad de actualizar los datos pertinentes para
resolver el problema «aqui y ahora» y de ordenarlos con una estrategia efi-
ciente. (2000:95)

El filésofo francés, desde su discurso critico a la postmodernidad, o al
fracaso de la modernidad, y con una ideologia circunscrita en el deno-
minado «pensamiento débil» —-llamado asi por mantener una actitud
de desesperanza y resignacién hacia el contexto del saber-, nos habla
de la importancia de desarrollar «la capacidad» y «la competencia» con
una estrategia eficiente para resolver problemas. Por lo tanto, ya pre-
veia una necesidad de situarse ante los avances técnicos de la sociedad
postindustrial. Sin embargo, actualmente parece mas adecuado hablar
de sociedad globalizada o sociedad red (Castells, 2003), ya que dentro
de las tecnologias recibe una especial consideracién Internet.

En aquel momento, Lyotard no era testigo de la convergencia de los me-
dios y de las redes de comunicacién que han desplegado un nuevo esce-
nario en el que se estdn modificando las estructuras econémicas, politi-
cas y culturales. El 4mbito de la educacién no puede ignorar este nuevo
contexto que nos orienta hacia un paradigma distinto, como deciamos,
donde las instituciones académicas han estado arraigadas durante mu-
cho tiempo. Una orientacién hacia la racionalidad sustantiva que con-
temple también los juicios de valor, las argumentaciones valorativas e,
incluso, los intereses de la propia sociedad donde se encuentra inmersa.
Se trata de acercar la teoria a la préctica, para que se produzca una uni-
dad dialéctica con el compromiso social y las herramientas pedagégicas
bésicas para poder autorregularse.

Aun asi, como en cualquier cambio de esta envergadura, se necesita un
plan de accién en el que se impliquen los diferentes agentes de la co-
munidad universitaria para poder llevar a cabo este nuevo modelo. En
primer lugar, serd necesario un liderazgo institucional que promueva la
participacién en un clima de visién compartida del proceso de imple-
mentacién de un plan de accién. En segundo lugar, serd indispensable
el ofrecimiento de recursos para poder materializar esta nueva pers-
pectiva. Y por ultimo, habrd que motivar al profesorado para incenti-
varlo a conseguir y mantener una ensefianza de calidad (Sayds, 2007).
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El modelo del que hablidbamos al comienzo de este escrito nacié de
la necesidad de conectar el mundo académico con los intereses de los
contextos donde se desarrolla. La cuestion es que actualmente las per-
sonas que integran los entornos educativos no solo han de establecer
relaciones con el pais, la ciudad y el barrio propios, sino que también
tienen que conectar con una sociedad globalizada que se manifiesta en
un estado permanente de cambio, valga la paradoja.

Este cambio permanente es la clave para poder reconfigurar los es-
quemas de ensefianza-aprendizaje. La «vida liquida» moderna no
tiene «gente que educar», nos dice Bauman (2008), tiene clientes que
seducir y su labor es conseguir que la propia supervivencia sea per-
manente a través de temporalizar todos los aspectos de la vida de sus
antiguos protegidos, ahora ya considerados como clientes. Seducir,
inducir, persuadir... Todos son verbos que conducen, implicitamente,
la intencién de convencer a alguien a recorrer un camino, mostran-
dole las ventajas de hacerlo. Asi, podemos sacar la conclusiéon de que,
desde la perspectiva de este nuevo paradigma, y sin animo de fri-
volizar, la ensefianza-aprendizaje es un acto de seduccién continuo.
Alumnos, profesores, proyectos, metodologias, tematicas, intereses,
etcétera, seducen y se dejan seducir los unos por los otros, en un acto
de retroalimentacién. La implicacién y la responsabilidad en un pro-
yecto comun necesita rigor, estrategia, pero también creatividad, y
practicarla no deja de ser un acto de seduccién. En resumen, no se
puede obligar a nadie a aprender, ya que «la decisién de aprender la
adopta cada uno solo» (Meirieu, 1988), pero si seducirlo para que lo
haga.

La universidad no puede ser el tltimo escalafén de la formacién de los
jovenes para la insercién social como individuos independientes a to-
dos los niveles; por lo tanto, la ensefianza superior no tiene que ser solo
un testimonio de las modificaciones que se van produciendo, sino que
también debe participar de esta dindmica activa, de la dialéctica entre
el individuo y la sociedad. Eso significa que las instituciones universi-
tarias no pueden usar estrategias cerradas e inalterables, sino que tie-
nen que apostar por iniciativas que favorezcan decisiones adecuadas a
cada momento y necesidad. Por lo tanto, el camino no es actuar a tra-
vés de la transferencia de contenidos, sino atraer a los agentes implica-
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dos hacia el descubrimiento del conocimiento adecuado a un espacio y
un tiempo determinados.

En el dambito pedagégico, el término «descubrir» no hace referencia
solo a una accién, sino también a una actitud. Revelar algo inducido
por un proyecto, objetivo o, simplemente, inquietud significa aplicar y
adquirir, a la vez, estrategias, instrumentos y técnicas para adquirir co-
nocimiento de cualquier tipo. El saber es ilimitado; se va construyendo
en el tiempo, por lo tanto es indispensable crear nuevas situaciones de
ensefianza-aprendizaje que favorezcan el desarrollo de las capacidades
de los alumnos en el trayecto del descubrimiento vy, asi, llegar a ser com-
petente en los diversos ambitos de la vida laboral, social y personal. En
definitiva, incitar a «saber», a «saber hacer» y a «saber estar» para ac-
tuar consecuentemente en cada situacién u oportunidad que se puede
dar alo largo de la vida.

Ademis, aprender a ser competente denota que el alumno practica y
desarrolla diferentes capacidades y aptitudes, con el objetivo de dar
respuesta a una situacién problemitica determinada. La asuncién de
una competencia se evidencia en la exploracién, el conocimiento, la
comprension, la aplicacién, el andlisis, la sintesis y la evaluacién de la
gestion del proyecto o la actividad académica que el estudiante trabaja,
individual o colectivamente, en cada asignatura, materia o titulacién.
En consecuencia, trabajar por competencias significa que el alumno debe
entender el aprendizaje como un circuito multidireccional donde tiene
que tomar la iniciativa y estimular la capacidad critica, ética, creativay
sensible en la gestién de su aprendizaje a todos los niveles para favore-
cer su formacién integral. En este caso, el profesor es un guia o un «des-
pertador de curiosidades» que acomparia al alumno en este trayecto.

Por lo tanto, el reto es crear un clima donde el estudiante sea responsa-
ble de su proceso continuo de aprendizaje y los profesores adopten ese
papel de guia. Asumir la responsabilidad significa que, poco a poco, se
van creando esquemas y metodologias de trabajo con un sentido; con
una razén de ser. Asi, el alumno acumulador de contenidos sin un obje-
tivo claro, deja paso al alumno que investiga los procesos para llegar a
esos contenidos. El alumno va adquiriendo grados de autonomia y res-
ponsabilidades porque es en la investigacién y en el didlogo donde se
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encuentra el aprendizaje de pensar. «Aprender a pensar» es la novena
competencia que el filésofo José Antonio Marina (2009) reclama desa-
rrollar dentro del &mbito educativo; una competencia entendida como
la facultad que permite tomar decisiones para regular el propio apren-
dizaje y aproximarlo a una determinada meta dentro del 4&mbito que
conforma el propio contexto de aprendizaje (Monereo, 2006:12); no en
vano Vera Batista ya insistia en la necesidad de potenciar la autonomia
del alumno para poder cambiar la interpretacién de los distintos ele-
mentos y procesos curriculares, consiguiendo un nivel superior en el
desarrollo humano como base justamente para la independencia en la
toma de decisiones, la responsabilidad personal y la realizacién auto-
gestionada de las acciones.

Antes hemos comentado que las instituciones educativas no pueden
ignorar los cambios sociales y tecnolégicos que se estdn produciendo,
pero es importante considerar esta premisa, no solo porque la Universi-
dad debe preparar individuos que sepan desarrollarse en el campo pro-
fesional y personal, sino también porque estos jévenes estdn creciendo
en ese contexto de fluctuaciones continuas, lo que comporta maneras
diferentes de pensar a las de la generacién anterior.

Pensar es juzgar, abstraer, hacer inferencias..., pero mientras que los
estudiantes de ayer lo hacian de forma lineal y convivian en unas es-
tructuras de referencia comunes en cuanto a los espacios que ocupaban
la familia, los amigos o la escuela, los estudiantes de hoy no poseen es-
tructuras comunes en referencia a los espacios mencionados. Vivimos
desde la multiculturalidad y desde la diversidad de formas de conviven-
cia; ya no existe un modelo a seguir desde la imposicién, sino que es el
individuo el que tiene que construir su propio modelo o seguir uno de
los multiples existentes. Esto comporta cambios en las relaciones y los
valores.

Asimismo, en lo que se refiere a los progresos tecnoldgicos, esté cla-
ro que tienen una clara influencia en los jévenes de hoy. El hipertexto,
la descarga de musica, las redes sociales, los videojuegos, la inmersién
en la cultura visual y la saturacién informacional (Vattimo, 1996) ha
hecho que los nativos digitales piensen y procesen la informacién de

CUADERNO 18. EVALUACION POR COMPETENCIAS EN LA UNIVERSIDAD: LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES 16




manera diferente a la de sus predecesores y, seguramente, esto ha pro-
ducido un cambio en «los patrones de pensamiento» (Prensky, 2001).

En consecuencia, el enfoque hacia este nuevo paradigma en los contex-
tos universitarios ha de tener presente todas las situaciones menciona-
das para entrar en un sistema en el que no nos encontremos con aulas
del siglo X1X, profesores del siglo XX y estudiantes del siglo xXI (Scolari,
2008), sino en una dindmica de actualizacion de las necesidades e inte-
reses de los distintos agentes implicados.
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LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES:
COMO EVALUAR SU APRENDIZAJE
J. ALSINA

Ensefianza, aprendizaje y evaluacion son procesos inseparables que, si
bien podemos organizarlos en momentos diferentes, adquieren pleno
significado cuando interacttian entre ellos. La ensefianza y la evalua-
cién pretenden proyectar situaciones concebidas especificamente para
favorecer el aprendizaje: establecen puentes, mediados por el profeso-
rado a través de diferentes procesos, entre el alumnado y los saberes
académicos, artisticos, cientificos y sociales que han de formarlo. Este
capitulo trata de estos puentes que, respondiendo a unas intenciones
educativas, se tienen que basar en criterios para realizar las acciones
que permitan la adquisicién pertinente y significativa de competencias.
En los pardgrafos que siguen, estableceremos una linea divisoria entre
ensefianza, aprendizaje y evaluacién pero, aun asi, hay que entender
que esta divisién es artificial y se hace para organizar el discurso.

Enseriar magistralmente

El profesorado, como agente mediador del aprendizaje, tiene una pers-
pectiva respecto a la forma més 6ptima de organizarlo, animarlo y ges-
tionarlo. Ahora bien, se puede ensefiar de muchas maneras, pero no
con todas se aprende igual. La ensefianza verdaderamente magistral
difiere de otras perspectivas de ensefianza, que podriamos denominar
pseudomagistrales (como las clases exclusivamente expositivas, mal
llamadas clases magistrales). Ensefiar magistralmente consiste, esen-
cialmente, en fomentar el aprendizaje desde la practica y la vivencia
plena, no solo desde la aproximacién tedrica: el alumnado necesita dis-
poner de oportunidades para aprender y el profesorado ha de preocu-
parse de generar diversos tipos de contextos sociales que favorezcan la
interaccién (formal, no formal e informal) con la finalidad de producir
aprendizaje auténtico que revierta en el conjunto de la sociedad.

La enseflanza magistral debe considerar que, ademds del entorno aca-
démico y profesional, existen contextos sociales de aprendizaje auté-
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nomo con altos niveles de motivacién y compromiso. El desafio para el
profesorado es crear estructuras de andamiaje que estén lo suficiente-
mente integradas en estos contextos como para proporcionar conoci-
miento, habilidades e incluso recursos para darle soporte.

Si analizamos diferentes Planes de Estudios, podemos observar que
existe una jerarquia intrinseca que se expresa en distintos aspectos: las
horas destinadas a cada materia o asignatura, el orden en que aparecen
los objetivos, los bloques de contenidos, el peso especifico que se con-
cede a una propuesta metodoldgica y no a otra, etc. Si comparamos el
actual Plan de Estudios, por ejemplo, con propuestas anteriores, pode-
mos ver que hay diferencias sustanciales. Algunos aspectos, que antes
se presentaban como ejes y se constituian fundamento, han quedado
disgregados en pro de una formacién basada en la experiencia viva:
ahora, la practica y el procedimiento configuran la via de acceso a la
teoria y a lo conceptual.

Las competencias como fuente de aprendizaje

El nuevo modelo de universidad, producto del proceso de convergencia
europea, ha supuesto un cambio en la manera de concebir el proceso
de aprendizaje de los estudiantes. En los nuevos planes de estudio este
hecho requiere partir del concepto competencia como fuente de apren-
dizaje. El enfoque por competencias pretende responder a la significati-
vidad y a la funcionalidad de los aprendizajes. Este es uno de los aspec-
tos que habia quedado desatendido en el anterior modelo universitario.

La competencia puede ser definida como «la aptitud para afrontar efi-
cazmente una familia de situaciones analogas, movilizando a concien-
cia y de forma a la vez rdpida, pertinente y creativa, multiples recursos
cognitivos: saberes, capacidades, microcompetencias, informaciones,
valores, actitudes, esquemas de percepcién, de evaluacién y de razona-
miento [...] la competencia se realiza en la accién, en el momento es-
pecifico en que es necesario [...], la competencia no puede preexistir,
no hay mas competencia que la competencia en accién» (Perrenoud,
2001:9).
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Las competencias constituyen un componente sustancial del aprendi-
zaje de los estudiantes. Aun asi, para situarlas en el Plan de Estudios
de cualquier ensefianza universitaria hay que tomarlas como referente
a la hora de definir el resto de componentes que constituyen cualquier
plan formativo.

El punto de partida y el punto de destino del aprendizaje es la adquisi-
cién de las competencias por parte del alumnado. Cuando tomamos el
Plan de Estudios, deberiamos intentar vislumbrar o imaginar su tra-
duccién en actividades, de aprendizaje y de evaluacién, que se llevaran
a cabo con el alumnado, que podriamos calificar de «competenciales».
Como hemos sugerido anteriormente, las competencias y nuestras in-
tenciones educativas impregnan el curriculum. Pero esta afirmacién,
un poco abstracta, debe materializarse en un proceso claro, con los pies
apoyados en el aula, y que podemos delimitar a modo de decélogo:

1. Definir competencias. Es esencial porque antes que nada hemos de
acordar sobre qué hablamos cuando tratamos de competencias.

2. Extraer las dimensiones de la competencia. Esta fase consiste en
describir el desglose de cada una de las competencias.

3. Reformular los objetivos en formato competencial. Manipular
las competencias es dificil o imposible porque son muy generales.
Los objetivos son mas maleables y manipulables porque se relacio-
nan con las dimensiones y expresan capacidades concretas que hay
que desarrollar. Para expresar un objetivo en clave competencial,
puede servir el esquema del grafico siguiente:

ACCION + que hace referenciaa  + mediante qué + para qué
Verbo proce-  Contenidos, principal- Conceptos, pro- La finalidad de
dimental en mente conceptuales, cedimientos y la accién contex-
infinitivo.! sobrelos que se llevara  actitudes que tualizada.
a cabo la accién. participardn enla
accion.

TABLA 1. MODELO DE OBJETIVOS EXPRESADOS EN FORMATO DE COMPETENCIAS

1. Ejemplos de verbos de accién: aceptar, actuar, admitir, adquirir, analizar, aplicar,
apreciar, asumir, ayudar, buscar, clasificar, colaborar, comparar, compartir, componer, com-
prender, comunicar, confiar, contextualizar, controlar, conversar, cooperar, corresponder,
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Definir los contenidos en funcién de los objetivos. La concrecién
y aplicacién de los contenidos se realiza a partir de la fuente epis-
temoldgica. Se organizan en: «saber» (conceptuales), «saber hacer»
(procedimientos) y «ser» (actitudinales), de forma adecuada al con-
texto donde se aplican, «saber estar» (Delors, 1996).

Secuenciar, temporizar y priorizar los contenidos. Se trata de
especificar los contenidos de aprendizaje, definidos anteriormente,
asignando su grado de relevancia, con la finalidad de priorizar, se-
gun su importancia en la consecucién del objetivo establecido.
Concretar los criterios de evaluacién. Estos criterios se estable-
cen a partir de las competencias, los objetivos y los contenidos més
relevantes: su formulacién ha de ser tan concreta, casi préxima a
actividades de evaluacién, de forma que permita obtener una valo-
racién objetiva de lo que se evalua.

Describir los criterios metodolégicos. Cémo hacerlo para que la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién sean eficaces. Se confi-
gura mediante las variables metodolégicas, que son categorias
cambiantes que condicionan la practica educativa y se encuentran
estrechamente relacionadas con factores de los que depende el pro-
ceso educativo y su resultado final: la alteracién de uno de estos
factores légicamente modifica este proceso y estos resultados.
Distribuir los contenidos en unidades de aprendizaje. En unida-
des logicas y coherentes, limitadas a un tiempo determinado ade-
cuado a la capacidad del alumnado para establecer relaciones entre
el inicio y el cierre, que actiian como dispositivos de aprendizaje y
son abiertas y diversas: pueden formularse como proyectos de tra-
bajo, estudio de casos, aprendizaje basado en problemas, etc. Esta
distribucién de los contenidos tiene que permitir priorizar aque-
llos que tengan un peso especifico més relevante para la secuen-
cia. La unidad expone esquematicamente el proceso de interaccién

crear, decidir, deducir, descodificar, descubrir, desarrollar, dirigir, dirimir, discriminar,
distinguir, efectuar, elaborar, emprender, escuchar, escribir, establecer, evaluar, exponer,
explicar, expresar, extraer, hablar, hacer, practicar, disfrutar, identificar, imaginar, implicar,
inferir, integrar, interactuar, interesar, interpretar, investigar, justificar, leer, manifestar,
manipular, mediar, movilizar, mostrar, observar, ordenar, organizar, participar, percibir,

plantear, tomar decisiones, procesar, producir, promover, realizar, recoger, reconocer, reela-
borar, reflexionar, regular, relacionar, resolver, respetar, responder, saber aplicar, seleccio-
nar, secuenciar, sintetizar, solucionar, tener una actitud critica, transferir, utilizar, valorar.
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en el aula: justificacién, competencias desarrolladas, objetivos de
aprendizaje, contenidos, metodologias, secuencias de actividades
de aprendizaje y evaluacion, criterios de revisién y evaluacién de la
unidad. En caso de optar por unidades abiertas, los diferentes com-
ponentes van emergiendo a medida que se desarrollan.

9. Diseiiar las actividades de aprendizaje y evaluacion. El disefio de
la secuencia de actividades de aprendizaje y evaluacién es la parte
mads cercana al alumnado, ya que acoge todos los aspectos anterio-
res que concreta en actuaciones.

10. Revisar el plan de estudios, el plan docente y las intenciones
educativas. Una vez completado, considerandolo proceso y no pro-
ducto, tendriamos que contrastar el plan de estudios y el plan do-
cente con nuestras intenciones educativas, analizando qué aspec-
tos (competencias, objetivos, contenidos, etc.) estan tratados y qué
aspectos quedan descubiertos.

La evaluacion de las competencias transversales

En el enfoque por competencias, la evaluacién adquiere un papel pro-
tagonista que la convierte en motor del aprendizaje y de la innovacién
educativa porque, entre otros aspectos, al enfrentarnos a algunos pro-
blemas que presenta la ensefianza podemos encontrar respuestas si
analizamos lo que vamos a evaluar y cémo lo vamos a evaluar, de ma-
nera que, cuando resolvemos los dilemas que plantea la evaluacién, es-
tamos empezando a resolver los dilemas de la ensefianza.

Asimismo, cuando nos disponemos a disefar el plan docente, comen-
zar justamente por la evaluacién (quién, cé6mo, cuando, qué... evalua-
mos), por una evaluacién centrada en las competencias, puede darle
coherencia y orientar su enfoque y desarrollo. De acuerdo con Monereo
(2009:15-31), «di cémo evaliaas y te diré como aprenden tus alumnos»,
la evaluacién tiene un papel retroactivo sobre el aprendizaje y sobre
la ensefianza porque modifica la forma de aprender y de ensefiar. Por
ejemplo, siguiendo a Olher (2009), cuando el profesorado se queja de
que el alumnado tiende a basar sus producciones exclusivamente en
el abuso del «corta y pega», en lugar de cuestionar las capacidades del
alumnado, sus competencias, o de afirmar sus limitaciones, lo primero
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que se tendria que cuestionar el profesorado es si el trabajo que le ha
propuesto favorece o potencia esta técnica («corta y pega»), o bien si
se podria haber planteado un trabajo mds creativo pasando del texto-
centrismo al collage audiovisual y buscando, mds alla de la competen-
cia, la fluidez de ideas. Olher (2009:25-26) valora y define la fluidez de
ideas como «la habilidad para transitar los caminos de la innovacién
y la creatividad, de practicar las competencias a los niveles avanzados
requeridos por las comunidades sofisticadas en ambientes sociales y de
trabajo... Al finy al cabo, los que demuestren tener fluidez serdn los que
vayan por delante, mientras que los que se limitan a ser competentes
iran segundos, seguidos por todos los demas».

Aquellos aspectos que son objeto de evaluacién condicionardn los
aprendizajes del alumnado y, por lo tanto, sus habilidades, destrezas,
conocimientos y competencias: si la evaluacién se centra en aspectos
Unicamente memoristicos, el alumnado se preocupara de «memorizar»,
sila evaluacién se basa en trabajos auténticos o relacionados con situa-
ciones reales, el alumnado orientard su atencién hacia otros horizon-
tes, quiza relacionado con el desarrollo de las competencias.

La evaluacién de las competencias no puede efectuarse desde el para-
digma de la «evaluacién tradicional» por el hecho de que el enfoque por
competencias exige un tipo de evaluacién diferente: se trata de una eva-
luacién dindmica, una evaluacién que sitda la accién en el contexto, e in-
cluye el saber, el saber hacer, el ser y el saber estar. Una evaluacién que,
siguiendo a Prensky (2001), ha de considerar que estamos trabajando
con alumnado de la generacién de nativos digitales o generacién Goo-
gle, con una amplia posibilidad de recursos y producciones multimedia.
Si el aprendizaje de competencias exige nuevos tipos de tareas, la clave
de la evaluacién de competencias estd, coherentemente, en aplicar una
perspectiva competencial. La «evaluacién alternativa», a diferencia de la
«evaluacién tradicional», intenta iluminar la mirada evaluativa del pro-
ceso de aprendizaje y ensefianza hacia otros focos.” Esta, se orienta a:

2. No obstante, a causa de su caracter multiinstrumental, este tipo de evaluacién no tie-
ne por qué excluir instrumentos de evaluacién propios del modelo tradicional, pero tampoco
puede limitarse a ellos: se trata més bien de un cambio de paradigma o de forma de entender
la evaluacién.
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+ la evaluacién de ejecucién o cumplimiento, que requiere que el alum-
nado se implique, planifique, desarrolle, comunique y argumente las
tareas;

+ la evaluacién auténtica, que requiere que las tareas evaluadas sean
cercanas a la realidad o lo més reales posible.

La evaluacién alternativa ofrece la voz al alumnado y promueve su par-
ticipacién, se centra en los criterios mds que en las normas, tiene in-
tencién formativa o es fuente de aprendizaje, es continua porque ha
de potenciar el intercambio y la comunicacién de resultados, reorienta
la accién docente. En este sentido, las actividades de aprendizaje elegi-
das para la evaluacién han de ser, desde el enfoque por competencias,
y si es posible, actividades prioritariamente competenciales; es decir,
actividades que se desarrollen en situaciones didacticas cercanas a las
competencias que el alumnado ha de tener en la vida real.

Estas situaciones, sin llegar a formar parte de la vida real, son situacio-
nes auténticas por su vinculacién con la cotidianidad y por su relacién
con aquello que la sociedad exige. La evaluacién auténtica requiere que
el estudiante integre sus conocimientos, habilidades y actitudes y con-
duce al planteamiento de tareas con cierta complejidad, generalmente
presentadas como problemas de diversas soluciones posibles que, a me-
nudo, implican diferentes disciplinas (Monereo, 2009:92).

Existe una relacién muy estrecha entre aprendizaje de competencias
y evaluacién. Con el punto de vista puesto en la evaluacién, Miller
(1990:63-67) sitia las competencias en una pirdmide: las cuatro cate-
gorias ubican cada tipo de competencia en relacién con un instrumento
utilizado para su medida. La primera categoria, que abarca lo que se
«sabe», puede evaluar a través de pruebas conceptuales, pruebas de co-
nocimientos o ejercicios. La segunda categoria hace referencia al «sabe
cémo» se ha de aplicar, y se puede valorar a partir de la resolucién de
problemas, de pruebas de procedimientos o mapas conceptuales. Estas
dos categorias pueden medir la cognicién pero poco mds. Las siguientes
dos categorias pueden medir, ademads, la conducta. La tercera compren-
de el «muestra cémo» o situaciones similares a la realidad (rendimiento
in vivo) que pueden ser evaluadas mediante test sobre simulaciones. La
cuarta y ultima categoria, «hace», es la que se sitia mas cerca de la rea-
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lidad y representa la forma mas fiable de la evaluacién de competencias
(rendimiento in vivo) con informes de practicas y simulaciones. La pira-
mide de Miller se esquematiza en el siguiente grafico:

Conducta

\J

Cognicién

Evaluacion del rendimiento in vivo: informes de
précticas; simulacién; video

MUESTRA COMO

SABE COMO

SABE

Evaluacion del rendimiento in vivo: test sobre
simulaciones; examen objetivo estructurante

Contexto clinico basado en pruebas: preguntas de
multiple eleccién; ensayo; oral; prueba procedimental;
mapa conceptual; resolucion de problemas

Tests factuales: preguntas de multiple eleccion;
ensayo; oral; pruebas conceptuales; pruebas de
conocimientos; ejercicios

FIGURA 1. NIVELES DE COMPETENCIA SEGUN EL INSTRUMENTO DE EVALUACION (MILLER, 1990)

Desde la perspectiva anterior, los actos «Muestra cémo» y «Hace» preci-
san de un seguimiento intensivo, de un intercambio critico y constante
de buenas practicas, de mecanismos continuados de regulacién y de au-
torregulacién. Esta es una de las criticas que recaen sobre la evaluacién
alternativa, ya que exige mas tiempo y dedicacién que la evaluacién
tradicional. La evaluacién alternativa se aproxima al modelo de ense-
fianza, aprendizaje y evaluacién desarrollado en los niveles superiores
de formacién donde el profesorado deposita todo su saber en el alum-
nado y espera la misma respuesta en sentido contrario.
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PUNTOS CLAVE PARA EL APRENDIZAJE
Y LA EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS
TRANSVERSALES

F. BUSCA, A. GARCIA

Dedicaremos este apartado a contextualizar los argumentos expues-
tos en el capitulo anterior. Nuestra intencién es mostrar cémo los su-
puestos y las opiniones expresadas alrededor de la funcién de la uni-
versidad en la sociedad de la informacién y el conocimiento, la nue-
va cultura del aprendizaje que empieza a emerger en el marco de la
docencia universitaria y el trabajo por competencias que se deriva se
han concretado en acciones dirigidas a lograr los hitos informativos y
educativos en la universidad del siglo XXI.

Asimismo, hay que tener presente que el conjunto de acciones que
presentaremos a continuacién debe enmarcarse en un proyecto ins-
titucional de innovacién docente (PID-2008) subvencionado por
el Programa de Innovacién y Mejora Docente (PMID). Teniendo en
cuenta que en este proyecto se han emprendido diversas acciones mas
o menos relacionadas con los procesos de aprendizaje y evaluacién de
las competencias transversales en la universidad, en este apartado
hemos seleccionado las que mantienen una relacién mas directa con
esta temdtica.

Las acciones seleccionadas son representativas de las distintas fases
que formaban parte del proyecto de innovacién y, a grandes rasgos,
hacen referencia al proceso de definicién y concrecién de las compe-
tencias transversales explicitadas por la Universidad de Barcelona;
también, a los niveles de aprendizaje que permiten el seguimiento del
proceso de adquisicién de estas competencias por parte del alumnado
y, finalmente, el plan de evaluacién de las competencias transversales
que pretende impulsarse en la Facultad de Formaci6n del Profesorado
para normalizar su proceso de ensefianza y evaluacién. Veamos maés
detalladamente cada una de estas acciones.
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Definicion y concrecion de las competencias transversales

Para responder a sus objetivos fundamentales, la Universidad de Bar-
celona establece para todos sus estudiantes poder conseguir diversas
competencias fundamentales y comunes a todas las titulaciones. No
obstante, si lo que se pretende es que estas competencias tengan inci-
dencia en los procesos de aprendizaje, serdn necesarias una contextua-
lizacién y concrecién previas. A nuestro parecer, esta necesidad es clave
tanto para el disefio y la aplicacién de tareas y estrategias orientadas
como para la evaluacién de las competencias conseguidas por los estu-
diantes universitarios.

Desde este punto de vista, las competencias transversales propuestas
por la Universidad de Barcelona como referente en los planes de estu-
dio de las titulaciones de grado pueden definirse y hacerse mas alcan-
zables identificando sus dimensiones clave. Asimismo, hay que tener
presente que el contenido de estas acciones depende del aspecto epis-
temoldgico y del perfil de profesional que hay detras de cada titulacién.
A modo de ejemplo, exponemos la definicién de la competencia trans-
versal numero 1 para los grados de Educacién Infantil y de Educacién
Primaria (tabla 2).

121,00 TRANSVERSAL. I: Identificar necesidades de informacion, buscarla,
analizarla, procesarla, valorarla, utilizarla y comunicarla de manera

eficaz, critica y creativa.

DEFINICION

Se trata de una competencia instrumental global que incluye otras competencias
instrumentales de tipo cognitivo, lingiiistico o tecnolégico: la capacidad para el analisis
y la sintesis, la capacidad de comunicacién oral o escrita, o habilidades informaticas
fundamentales. Se desarrolla en tres niveles: identificacién de necesidades de
informacion, busqueda y gestién de la informacién, y transmisién de la informacion.

DIMENSIONES

1. Identificacién de las necesidades de informacién. Implica plantearse qué se sabe y
qué se quiere saber.

La reflexién sobre lo que se conoce y lo que no se conoce, sobre lo que se necesita
conocer y los medios para conseguirlo, asi como la valoracién adecuada de las propias
habilidades cognitivas, contribuyen al desarrollo del pensamiento critico, otra de las
competencias transversales de tipo interpersonal que todo graduado superior debe poseer.
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2. Busqueda y gestion de la informacién. Incluye cuatro fases:

2.1. Fase de busqueda. Una vez identificado qué se quiere saber, habra que buscar la
informacién, para lo cual el alumno necesita conocer:

+ La estructura y la organizacién de la biblioteca o las bibliotecas que tendra que
utilizar.

- El diferente papel que, a la hora de buscar informacién, tienen los diccionarios,
las enciclopedias, las revistas y los libros.

« Las principales fuentes documentales relacionadas con la disciplina (libros,
revistas, bases de datos, paginas web...) y la forma de consultarlas.

2.2. Fase de seleccién. A continuacién habrd que analizar la informacién,
contrastarla y valorarla. La gran cantidad de informacién disponible en la red hace
que sea imposible consultarla toda. En esta fase del proceso es primordial conocer
la calidad y la relevancia de la informacién en relacién con los intereses concretos
de cada momento. Algunos criterios de valoracién de la informacién pueden ser:

« El conocimiento de las principales revistas especializadas (relacionadas con una
disciplina o con un tema objeto de interés) y de su orientacién (las que publican
articulos tedricos o las que se especializan en trabajos de investigacién empirica,
en articulos de revisién o en aspectos metodolégicos, etc.).

+ Los indices de impacto.

« El indice de citaciones.

» Criterios de valoracién de las webs: autoria y responsabilidad.

« Las redes de intercambio cientifico.

+ La capacidad de tomar decisiones, que es el proceso que utilizamos al realizar un
juicio selectivo para elegir una opcién u otra entre diversas alternativas, es otra
competencia que también juega un papel importante en esta fase.

2.3. Fase de almacenamiento. Las habilidades que habrd que desarrollar en esta
fase son:

+ Resumir la informacién relevante en forma de fichas o registros en un ordenador.
« Crear y organizar ficheros relacionados con un tema.
+ Organizar los datos, utilizando los recursos tecnoldgicos especificos.

2.4. Fase de recuperacion de la informacién para su utilizacién posterior. Esta
relacionada con la fase anterior: como una buena organizacién permite la creacién
de claves que faciliten la recuperacién de toda la informacién relacionada con un
concepto o con un tema determinado.

3. Eluso yla transmisién de la informacion. Los estudiantes deberan ser capaces de
incorporar la nueva informacién a sus producciones y tendran que saber transmitirla,
oralmente y por escrito, de forma eficaz. Una buena comunicacién oral y escrita
facilita la consecucién de muchos objetivos, tanto en el &mbito académico como en el
laboral. Serd necesario, pues, que el trabajo que se realice en cada asignatura se dirija
también a practicar y reforzar las habilidades lingiiisticas.

TABLA 2. EJEMPLO DE DEFINICION Y CONCRECION DE UNA COMPETENCIA TRANSVERSAL
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Este proceso de definicién y concrecién de las competencias transver-
sales no se debe interpretar como un simple ejercicio de atomizacién,
con el Gnico propésito de buscar toda una serie de acciones y conduc-
tas observables susceptibles de ser cuantificadas y cualificadas. En este
sentido, no podemos pasar por alto las palabras de Sarramona (2004)
cuando nos advierte que la tentacién de desmenuzar las competencias
en una retahila de dimensiones y variables, en muchas ocasiones, su-
pone incurrir en una saturacién de los aspectos que hay que evaluar y,
por lo tanto, dificultar la coherencia y la concrecién de las situaciones
de aprendizaje dirigidas a la adquisicién de las competencias transver-
sales.

En nuestro caso, esta labor se ha realizado con la finalidad de:

+ relacionar las competencias transversales con las posibles situacio-
nes que los estudiantes tendrdn que afrontar durante su formacién
académica y en el ejercicio de su profesion;

+ plantear un proceso de ensefianza y aprendizaje en el que las compe-
tencias transversales complementen y contextualicen los contenidos
de la asignatura, y a la inversa;

+ disefiar tareas variadas y auténticas de ensefianza y evaluacién. Es
decir, tareas cercanas a situaciones reales y que, ademads de centrar-
se en el aprendizaje de contenidos de aspecto tedrico o conceptual,
también impliquen el aprendizaje de procedimientos y actitudes
fundamentales para el ejercicio critico, ético y competente de una
determinada profesién.

« facilitar la participacién del alumnado en el proceso de ensefianzay,
de rebote, en la autorregulacién de su aprendizaje.

Por otro lado, también hay que destacar que el procedimiento que nos
ha permitido contextualizar las competencias transversales en nues-
tro centro no se ha limitado a contar con un tnico punto de vista.
En este sentido, los responsables de emprender, entre otras acciones,
un plan institucional de ensefianza y aprendizaje de las competen-
cias transversales debatieron y enmendaron la primera propuesta de
definicién y concrecién con el resto del profesorado. Por este motivo
se organizaron unas jornadas de trabajo abiertas a todos los profeso-
res y profesoras del centro. En estas jornadas los asistentes se distri-
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buyeron en diversos grupos de trabajo con la finalidad de analizar y
enmendar la primera versién de definicién y concrecién de las com-
petencias realizadas para las diferentes ensefianzas de grado que se
imparten en la Facultad. Una vez recogidas las propuestas de adecua-
cién y mejora, los coordinadores de cada grupo las pusieron en co-
mun, primero con todos los asistentes y después con el resto de pro-
fesores y profesoras de nuestro centro, al publicar los resultados de la
jornada en la web del centro.

El resultado de todo este proceso deliberativo ha sido la base a partir de
la cual se han llevado a cabo el resto de acciones que se explican en los
siguientes apartados de este capitulo.

Niveles de desarrollo y secuenciacion de su aprendizaje

Efectivamente, fue necesario tener definidas y concretadas las com-
petencias transversales en el contexto de nuestra facultad para que la
comisién de profesores coordinadores de las asignaturas de los grados
empezaran a trabajar conjuntamente, en diferentes reuniones, para
seleccionar aquellas competencias relacionadas mas directamente con
los objetivos, contenidos, metodologia o resultados de aprendizaje de
cada una de las asignaturas que coordinan.

Con esta finalidad, previamente era necesario también tener en cuenta
que los planes de estudios de cada grado contemplan diferentes mate-
rias, y que cada materia lleva asociadas unas competencias transver-
sales. Asi, las diferentes asignaturas en que se desarrolla una materia
tienen que asegurar, en su globalidad, el trabajo de todas las compe-
tencias transversales de la materia. Por otro lado, era necesario tam-
bién tener en cuenta que, en las jornadas de trabajo abiertas a todo
el profesorado, se habian establecido cuatro niveles de adquisicién de
cada competencia por parte del alumnado, pensando en el desarrollo
a lo largo de cuatro afios de los estudios de grado. La tabla siguiente
ejemplifica los niveles previstos de adquisicién de la competencia 1 en
el grado en Educaciéon Primaria:
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121,00 TRANSVERSAL. I: Identificar necesidades de informacion,
buscarla, analizarla, procesarla, valorarla, utilizarla y comunicarla de

manera eficaz, critica y creativa.

NIVEL 1
Utilizar y analizar la informacién mediante los recursos disponibles con la finalidad de
valorarla e identificar las propias necesidades formativas.

NIVEL 2

Transmitir la informacién mediante los recursos disponibles con la finalidad de
comunicarse.

NIVEL 3

Gestionar la informacién mediante la busqueda, la seleccién, el almacenamiento y la
recuperacién con la finalidad de comunicarse de manera eficaz y creativa.

NIVEL 4

Gestionar la informacién mediante la busqueda, la seleccién, el almacenamiento y la
recuperacién con la finalidad de comunicarse de manera critica.

TABLA 3. NIVELES DE ADQUISICION DE UNA COMPETENCIA TRANSVERSAL

El resultado de las decisiones tomadas por los profesores coordinado-
res de las asignaturas en las reuniones de trabajo quedé reflejado en
tablas como la que cierra este apartado. Se respet6 la premisa de que las
asignaturas de cada curso de grado desarrollan una seleccién propia de
competencias transversales, que se trabajan en el nivel 1, 2, 3 0 4, segtin
la ubicacién de la asignatura en el grado y en el conjunto de asignaturas
que se enmarquen en una materia. Cada asignatura selecciona, por un
lado, qué competencias transversales hay que aprender y evaluar y, por
otro, cudles se tendran en cuenta para disefiar las situaciones de apren-
dizaje pero no se evaluaran. Al desarrollo o la evaluacién de una misma
competencia puede estar vinculada mas de una asignatura.

Asi, a modo de ejemplo, en la tabla 4 se muestra la relacién de las asig-
naturas de primer curso del grado en Educacién Primaria, identificadas
por su c6digo y por su titulo, y descritas segin si son anuales (A), o se-
mestrales: de primer semestre (1) o de segundo semestre (2).
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El color rojo indica cuéles son las competencias que, por consen-
so, se decidi6 que se trabajarian y evaluarian en cada asignatura;
el color amarillo muestra las competencias que solo se trabajaron;
el color blanco muestra las competencias que ni se evaluaron ni se
trabajaron.

Asignatura Sem | CT1 | CT2 | CT3 | CT4 | CT5

Psicologia de la
Educacién en Primaria

Procesos educativos y
Practica Docente en la 1
Educacién Primaria

Sociologia de la

Educacién: cambios

. - 1
sociales, educativos y
multiculturalidad
Lengua Catalana para 1

la Ensefianza

Lengua Castellana
para la Ensefianza

Planif., Disefio y Eval.
del Aprendizaje y la 2
Activ. Docente

Accién Tutorial:
Relaciones Escuela, 2
Familia y Comunidad

Lengua Inglesa para la
Ensefianza

Iniciacién a la
Did4ctica de la Lengua | 2
y la Literatura

TABLA 4. SECUENCIACION DE COMPETENCIAS TRANSVERSALES
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Hacia un modelo didactico para el desarrollo y la evaluacion de
las competencias transversales

Las acciones que hemos descrito anteriormente son fundamentales
para conseguir que el alumnado adquiera las competencias transversa-
les que plantea la Universidad de Barcelona. Por este motivo es impor-
tante identificar los ejes clave que los centros podrian considerar para
la aplicacién de un plan de ensefianza y aprendizaje coherente con el
concepto de competencia que hemos definido anteriormente y el marco
de la educacién superior en el que se adscribe.

Desde nuestro punto de vista, los ejes o puntos clave que ha de tener en
cuenta serian los siguientes:

+ establecer los principios que orienten el proceso de adquisicién de
las competencias transversales;

+ identificar los dmbitos en los que se llevard a cabo el proceso de
aprendizaje;

+ concretar el modelo que guiard el proceso de aprendizaje;

+ establecer los criterios y los componentes de las tareas centradas en
la adquisicién y la evaluacién de las competencias transversales.

Veamos con mas detalle cada uno de estos ejes.

a) Establecer los principios que orienten el proceso de adquisicién de
las competencias transversales

Este apartado hace referencia a la necesidad de plantear y encontrar
respuesta a los interrogantes iniciales que surjan en el momento en que
los centros decidan emprender el proceso de aprendizaje de las com-
petencias transversales. El cariz de estas respuestas serd determinan-
te no solo para concretar las acciones que permitirdn la aplicacién del
proceso sino también para establecer las finalidades y el sentido de las
situaciones didécticas que los equipos docentes tendran que especificar
en los respectivos planes docentes y programas de asignatura.

Algunos de los interrogantes a tener en cuenta podrian ser:
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« ¢Se han de vincular las competencias transversales a los contenidos de
las diferentes asignaturas o han de considerarse como un hecho aparte?
Imanginando un continuum a partir del cual situar los distintos mo-
delos tedricos que permitirian abordar el proceso de adquisicién de
las competencias transversales, las posibles respuestas a esta pre-
gunta se situarian entre dos modelos opuestos a cada uno de sus ex-
tremos. Por un lado, habria que considerar el modelo que apuesta
por un enfoque didactico, caracterizado por formular los conteni-
dos, los objetivos, las tareas y los criterios de evaluacién y califica-
cién teniendo en cuenta el significado y las dimensiones de las com-
petencias transversales estrechamente relacionadas con la asignatu-
ra. En el otro lado se situaria el modelo que entiende que el proceso
de adquisicién de las competencias transversales puede plantearse
al margen del desarrollo normal de la asignatura, mediante propues-
tas did4cticas complementarias. Ambos enfoques son vélidos para
fomentar la adquisicién y el desarrollo de las competencias transver-
sales en la universidad.

« ¢Los estudiantes que atin no han adquirido una competencia clave pueden
superar la asignatura o, incluso, obtener el titulo de grado? Este interro-
gante estd estrechamente relacionado con la evaluacién y la califica-
cién de las competencias transversales. Teniendo en cuenta que las
competencias son recurrentes y, por lo tanto, siempre estian desarro-
llandose segun las particularidades del contexto y de las exigencias
de las situaciones y de los problemas que plantea, es razonable pre-
guntarse si es factible calificarlas en un momento concreto. En este
sentido, no podemos olvidar que los planes de estudio de cualquier
titulacién nos instan a constatar una serie de resultados de aprendi-
zajes que las personas y los profesionales del futuro que estamos for-
mando han de adquirir como consecuencia de su formacién inicial.
Por lo tanto, a pesar de estos dilemas, nadie puede pasar por alto que
para proponer situaciones de ensefianza y aprendizaje pertinentes y
auténticas, no es necesario que éstas se apliquen en contextos reales.
Desde esta perspectiva, es posible justificar la conveniencia de eva-
luar el grado de adquisicién de las competencias transversales, si las
tareas que se utilizan con esta finalidad reproducen las condiciones
y las exigencias de las situaciones en las que el alumnado tendré que
movilizar los aprendizajes adquiridos, si son ttiles para resolver los
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problemas que deberan afrontar y si se vinculan con los contenidos
y actividades de las asignaturas en las que se proponen estas tareas.

+ ;Qué niveles de adquisicion hay que contemplar en la universidad? Esta
pregunta implica posicionarse ante el dilema de si hay que conside-
rar los niveles previos de una competencia que se supone adquiridos
en una etapa formativa anterior, de si se deben considerar niveles
estrechamente vinculados con las situaciones auténticas que se pro-
pongan en el aula o de si hay que incluir y exigir aquellos niveles
de competencia que solo se evidencian durante el ejercicio de la pro-
fesién. A todo esto los expertos en el proceso de adquisicién de las
competencias hablan de tres niveles de aprendizaje: conocimiento y
comprension de las competencias, movilizacién de los aprendizajes
adquiridos en diferentes situaciones académicas, integracién y utili-
zaci6n de las competencias adquiridas en funcién de la valoraciéon de
la situacién y de las condiciones del contexto.

+ ¢;Quién tiene que evaluar las competencias transversales y de qué forma
se tienen que reflejar en el expediente académico? Desde el punto de
vista tedrico, las competencias transversales, con mayor o menor
incidencia, han de impregnar los planes docentes de todas las asig-
naturas de cualquier ensefianza de grado. Aun asi, a efectos prac-
ticos, este supuesto genera inconvenientes de caricter académico y
administrativo que hay que analizar. En primer lugar, es evidente
que las competencias transversales no se ven reflejadas de la mis-
ma forma en las diferentes asignaturas. Como ya se ha visto en el
apartado anterior, este hecho obliga a establecer diferentes grados
de responsabilidad y de incidencia. La clave esté en elaborar una es-
pecie de itinerario de la competencia, especificando qué asignaturas
se encargan de desarrollarla desde los niveles mas tempranos de ad-
quisicién y qué otras desde los niveles mas elevados y, a la vez, reco-
gen la evaluacién acreditativa. Desde este punto de vista, el trabajo
colaborativo entre los miembros de los diferentes equipos docentes
y la coordinacién interdisciplinaria es fundamental. Al margen de
proyectar una secuenciacién pertinente del proceso de adquisicién
de las competencias transversales, este hecho facilitara el traspaso
de informaciones y de evidencias en los equipos docentes de las asig-
naturas implicadas.
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b) Identificar los dmbitos en los que se llevara a cabo el proceso de
aprendizaje

Como ya se ha dejado entrever en el apartado anterior, hay que ser
consciente de la dificultad de tratar por igual todas las competencias
transversales dentro de una misma materia o asignatura. Por lo tanto,
puede decir que, en funcién tanto de la finalidad que persigue como de
su enfoque, habrd competencias que mantendran una afinidad y una
correspondencia mas estrecha con algunas asignaturas que con otras.
Otro aspecto a tener en cuenta se refiere al dmbito de aplicacién de es-
tas competencias transversales. Desde este punto de vista, habra que
identificar diferentes dmbitos o escenarios de ensefianza y aprendi-
zaje a partir de los cuales el profesorado podra disefiar situaciones de
aprendizaje dirigidas a que el alumnado muestre en qué grado es capaz
de movilizar los aprendizajes adquiridos a fin de satisfacer las exigen-
cias o de resolver los problemas que el profesorado plantea en cada uno
de esos escenarios.

- ESCENARIOS DE ENSENANZA
Y APRENDIZAJE

Interpersonales
Practicum

/IfV\\;nToria

/~ Conocimientos basicos

et 9a0f  Autoinforme
\_ Instrumentales Portafolios
—
P atensl CTh P e
£ Rubncas/)‘ 0ae( Portafolios)
e Trabajo Fy Grado e

Sistémica

FIGURA 2. AMBITOS DE DESARROLLO Y APRENDIZAJE DE LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

En nuestro caso, tal y como se muestra en la figura 2, hemos identi-
ficado tres posibles escenarios. El primero de ellos se corresponderia
con las materias fundamentales para la adquisicién de competencias
instrumentales y, por lo tanto, para el aprendizaje de los conocimien-
tos, las habilidades y las actitudes clave de la titulacién. Los otros dos
escenarios se corresponderian con las materias estrechamente vincu-

CUADERNO 18. EVALUACION POR COMPETENCIAS EN LA UNIVERSIDAD: LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES 36




ladas con las materias practicas curriculares externas®y el trabajo de
fin de grado. A nuestro parecer, estos dos ultimos escenarios manten-
drian una relacién mds directa con las competencias transversales de
aspecto sistémico e interpersonal dado que permitirian la propuesta de
situaciones de aprendizaje mas auténticas o cercanas al ejercicio de la
profesién.

Una vez seleccionadas las competencias transversales més afines con
los escenarios de aprendizaje que se hayan definido, el siguiente paso
es establecer y disefiar tareas que permitan al alumnado desarrollar su
competencia y evaluar el grado de adquisicién de las mismas.

En cuanto a la evaluacién, en la literatura especializada (Monereo,
2009; Gorii, 2005; o Mateo y Martinez, 2005), existen muchas referen-
cias relativas a los instrumentos mas adecuados para evaluar las com-
petencias en funcién del tipo de situacién de aprendizaje. En nuestro
caso, las mas utilizadas han sido las rtbricas, el portafolios, la memo-
ria o el informe de evaluacién.

) Concretar el modelo que guiara el proceso de ensefianza y aprendizaje

Una vez definidos los escenarios a partir de los cuales se concretardn
las situaciones mas adecuadas para la adquisicién de las competencias
transversales, llega el momento de especificar cual serd el procedimien-
to a seguir.

Tal y como se observa en la figura 4, hemos considerado el plan docente
de la asignatura como punto de partida del proceso didéctico. Concre-
tamente, se han tenido en cuenta las competencias asociadas al plan
docente -diferenciando las que tienen una incidencia mas directa y
relevante y las que no—, los contenidos, los objetivos y la metodologia
para disefiar las tareas de aprendizaje méas adecuadas.

3. En relacién con este aspecto hay que destacar el grupo de investigaciéon coordinado
por la Dra. Elena Cano. Actualmente, este grupo est4 llevando a cabo un proyecto de inves-
tigacién I+D dirigido a la adquisicién de competencias de los estudiantes universitarios en
el marco del practicum.
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FIGURA 3. MODELO DIDACTICO PARA EL DESARROLLO Y LA EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

La particularidad de estas tareas de aprendizaje es que, en funcién de
las competencias que se tienen de referencia, las tareas plantean una
serie de acciones de complejidad creciente que el alumnado tiene que
realizar a medida que avanza la asignatura. La complejidad de las ta-
reas se puede determinar a partir de los diferentes niveles de adqui-
sicién de la competencia (conocimiento y comprension; aplicacién y
transferencia) y de los grados que se pueden identificar para cada nivel.
Por otro lado, también es factible que estas tareas, en algin momento
concreto del proceso, se complementen entre ellas.

Al final del proceso, el alumnado resuelve una actividad de sintesis en la
que se plantean los niveles mas complejos de la competencia. Si bien en las
tareas anteriores es posible evaluar el grado de adquisicién de manera con-
tinuada y formativa, en esta dltima tarea de sintesis se llevara a cabo la ca-
lificacién de las competencias. Por eso, aparte de los objetivos del plan do-
cente, habra que tener como referentes: los resultados de aprendizaje que
se han explicitado para la materia en la que se adscribe la asignatura, los
instrumentos y los criterios que nos permitiran la calificacién de la tarea.
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d) Establecer los criterios y los componentes de las tareas centradas en
la adquisicién y la evaluacién de las competencias transversales

El disefio y la aplicacién de las tareas dirigidas a la adquisicién y la eva-
luaciéon de las competencias transversales se han de plantear a partir
de unos criterios especificos. En nuestro caso, teniendo en cuenta las
aportaciones de Castelld, Monereo y Gémez (2009) cuando establecen
las dimensiones de la evaluacién auténtica y las posibles tareas que
aplicar, estos criterios han sido los siguientes:

+ Pertinencia: coherencia con las competencias transversales en las
que se pretende incidir.

 Viabilidad y relevancia: tareas factibles y que permitan al alum-
nado afrontar las situaciones académicas o profesionales que se le
planteardn durante su formacion.

¢ Autenticidad y realismo: las tareas que se propone sean resueltas se
acercan a las propias de las situaciones académicas y profesionales
en las que el alumnado tendra que demostrar su competencia.

e Multidimensionalidad: situaciones que en el marco de una o més
asignaturas integran los conocimientos, las habilidades y las estra-
tegias necesarias para resolver los problemas que se plantean.

« Analisis critico: tareas que pretenden fomentar en el alumnado la
comprension y solucién de las situaciones problemadticas plantea-

das.

Tal y como recoge la tabla 5, algunos de los elementos que, sobre la base
de estos criterios, se podrian tener en cuenta para disefiar las tareas de
adquisicién de competencias transversales serian:

« El tipo de tarea para introducir, ampliar, valorar, sintetizar una te-
matica concreta.

+ Los componentes que permiten concretar el hito a conseguir con la
tarea, las acciones que hay que realizar para resolverla, los criterios
a tener en cuenta para su evaluacién y calificacion. El cariz de estos
componentes dependera de los resultados de aprendizaje que se es-
pera conseguir con la tarea propuesta.

+ Las condiciones necesarias para su implementacién y realizacién:
este apartado suele hacer referencia a los recursos o el material a
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utilizar, la concrecién del rol del profesorado y del alumnado o los
términos que se proponen para su realizacién y entrega.

§ DISENO DE LA TAREA

- Tipo: introduccion, aplicacion, sintesis...

- Componentes:
» Finalidad de la tarea
» Descripcion de las acciones que hay que realizar
» Criterios de evaluacion (resultados de aprendizaje)
» Criterios de calificacion
» Condiciones para su implementacion y realizacion

- Recursos y material necesario
» Rol del profesorado y del alumnado
» Términos

TABLA 5. COMPONENTES QUE HAY QUE TENER EN CUENTA EN EL DISENO DE TAREAS

EXPERIENCIAS

Una vez expuestos los contextos y el marco pedagégico y didactico a
partir del cual se propone abordar el proceso de adquisicién y evalua-
cién de las competencias transversales, se muestran dos ejemplos de
c6mo se estd desplegando este marco de actuacién en el seno de la Fa-
cultad de Formacién del Profesorado. En concreto, se presentan dos
procesos de ensefianza y evaluacién de las competencias transversales
contextualizados en los grados de Educacién Infantil y Primaria.
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COMPETENCIAS TRANSVERSALES EN LA ASIGNATURA
DE PSICOLOGIA DE LA EDUCACION. EL TRABAJO
INTEGRADO DE LA COMPETENCIA DE TRABAJO
COLABORATIVO Y DE AUTORREGULACION DEL
APRENDIZA)E*

T. MAURI, R. COLOMINA

La experiencia que se presenta ha sido desarrollada en la asignatura de
Psicologia de la Educacién de la Facultad de Formacién del Profesorado
de la Universidad de Barcelona. Esta asignatura es troncal y anual (doce
créditos ECTS) y se imparte durante el primer y segundo semestre de la
formacién de maestros de Educacién infantil y de maestros de Educa-
cién Primaria. Los participantes en la experiencia son 900 estudiantes,
que pertenecen a cinco grupos de Educacién Infantil y diez grupos de
Educacién Primaria, y un total de quince profesores.

Caracteristicas del plan docente
La asignatura se propone ayudar al estudiante a ser competente en:

+ seleccionar, gestionar y elaborar informacién en el 4mbito de la Psi-
cologia de la Educacién para aprender y hacer un uso funcional de
los conocimientos adquiridos;

+ autorregular el aprendizaje y mostrar autonomia para aprender indi-
vidualmente y en grupo;

+ mostrar competencias personales e interpersonales para trabajar en
grupo colaborativo;

+ planificar, organizar y gestionar procesos de informacién, observacién
o andlisis para la resolucién de problemas y el desarrollo de proyectos;

« utilizar las TIC para aprender, comunicarse y compartir conocimientos,

4. En esta experiencia han sido profesores de la asignatura en la ensefianza de Educacién
Primaria, Teresa Mauri (coord.), Marc Clara, Inés de Gispert, Anna Ginesta, Rosa Hernan-
dez, Marc Lafuente, Paula Mayoral, Montserrat Navas, Ana Remesal y Maria José Rochera;
y han sido profesores en la ensefianza de Educacién Infantil, Rosa Colomina (coord.); Marta
Garcia, Loles Gonzalez, Claudia Portilla y Rosa Vilaseca.
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De los cuatro tipos de competencias transversales implicados en la
asignatura que se acaban de citar, y en el marco de los acuerdos ins-
titucionales tomados en la coordinacién entre asignaturas del primer
curso, la experiencia que presentamos se centra especialmente en el
proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacién de las competencias de
autorregulacion del aprendizaje y de trabajo en grupo colaborativo.

Para conseguir el desarrollo de estas competencias, se trabajan los si-
guientes bloques de contenidos (ver tabla 6) mediante actividades cen-
tradas en el rol del estudiante como aprendiz en la primera parte de la
asignatura (bloques I, I, IIl y IV) y centradas en el futuro rol de maes-
tro en la segunda parte de la asignatura (bloques V, VI y trabajo final).

Bloque | Bloque Il Bloque Il Bloque IV

(3 sem.) (4 sem.) (4 sem.) (4 sem.)
Constructivismo, Aprendizaje Aprendizaje Colaborar y
conocimiento escolar: escolar: atribucién | colaborar para
situado y sistemas de | elaboracién de de sentido aprender
actividad escolar significado

Actividades centradas en la reflexi6n sobre el propio aprendizaje

Bloque V Bloque VI Trabajo final
(4 sem.) (6 sem.) (3 sem.)
Interactividad Desarrollo y aprendizaje Principios y criterios de
profesor/alumno: en la Educacién Infantil/ actuacién docente
la ensefianza como Educacién Primaria

ayuda ajustada

Actividades centradas en el futuro rol de maestro

TABLA 6. BLOQUES DE CONTENIDO Y CARACTER GENERAL DE LAS ACTIVIDADES EN LA ASIGNATURA

Descripcion general de la experiencia
La metodologia utilizada en la asignatura se basa en promover el apren-

dizaje activo del estudiante, el trabajo colaborativo en pequefio grupo
y la responsabilidad individual, el soporte continuado del profesorado
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al proceso de aprendizaje del alumno, y el uso de las TIC (Moodle). Por
otro lado, cada uno de los bloques de contenidos se desarrolla en cua-
tro fases con diferentes tipos de actividades: presentacién del bloque,
desarrollo, sintesis y evaluacién del bloque. La estructura estable de los
bloques facilita que los estudiantes aprendan desde el inicio de curso
unas reglas de participacién en la asignatura y de organizacién del tra-
bajo individual y de grupo, y que puedan profundizar a lo largo de la
asignatura. Desde una perspectiva socioconstructivista de los procesos
de ensefianza y aprendizaje, este hecho resulta esencial para el apren-
dizaje de competencias especificas y transversales.

La metodologia seguida para el aprendizaje y la evaluacién de las competen-
cias transversales en la asignatura se basa en los siguientes principios:

a) Trabajo situado y contextual de las competencias. Esta opcién se con-
creta en disefar y desarrollar actividades en las que los estudiantes
utilizan las competencias para abordar y resolver situaciones, casos y
problemas relacionados con el propio aprendizaje y la ensefianza.

b) Trabajo integrado de los contenidos de las competencias transversales y
de los contenidos de la asignatura. Los contenidos de las competencias
transversales de autorregulacién y trabajo colaborativo y los conteni-
dos de algunos de los bloques tematicos de la asignatura (bloques II, III
y IV) son coincidentes y se trabajan de forma integrada en el decurso de
la realizacién de las actividades de los distintos bloques.

¢) Trabajo secuenciado e integrado de las competencias transversales. Las
competencias transversales se presentan de forma progresiva a lo largo
del curso (ver tabla 7) y se trabajan de forma integrada las unas con las
otras conforme su introduccién en la asignatura se lleva a cabo. Los
criterios basicos seguidos en la secuenciacién son:

+ Introducir primero aquellas competencias que garanticen la implica-
ci6én y la participacién de los alumnos en la asignatura (por ejemplo,
se introducen en el bloque I las competencias de Seleccionar, gestionar
y elaborar informacién para aprender 'y de Trabajo en grupo colaborativo).

+ Introducir a continuacién las competencias propias de un aprendi-
zaje experto y que faciliten que el alumno progrese en el dominio
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auténomo de las inicialmente introducidas (por ejemplo, las compe-
tencias de Autorregular el aprendizaje, individual y de grupo, y mostrar
autonomias para aprender 'y de Planificar, organizar y gestionar procesos
de informacién, de observacién y andlisis se introducen en los bloques II
y IV respectivamente).

d) Trabajo del uso progresivamente auténomo de las competencias transver-
sales. Las actividades de ensefianza-aprendizaje se han disefiado para
ayudar al alumno a tener un dominio auténomo de las competencias.
Cuando una competencia se introduce por primera vez, las actividades
o situaciones estdn muy pautadas y los alumnos reciben muchas y muy
diversas ayudas para garantizar que se da un uso experto de esta com-
petencia en la situacién disefiada. Entre las ayudas que reciben estin
las siguientes:

+ Ayudarlos a reconocer la idea que tienen de la competencia y el grado
de dominio de la misma. Para ello le hacemos reflexionar sobre el
grado de uso de ésta examinando la propia experiencia de aprendi-
zaje (cuando trabajo con otros, ;cémo sé que estamos colaborando?;
¢qué he hecho para aprender en el bloque anterior?). La reflexién se
lleva a cabo de muchas maneras, por ejemplo: participando en foros
de debate de pequetio grupo, escribiendo diarios personales de tra-
bajo o respondiendo a cuestionarios iniciales.

+ Ayudarlos a contrastar su experiencia con otros comparneros y con
los conocimientos que aporta la Psicologia de la Educacién. Para eso
les ofrecemos modelos y textos de actuacién experta y pautas para
analizar la propia experiencia y para poder identificar los puntos
fuertes y débiles de actuacién competente.

» Ofrecerles pautas, scripts o guiones de soporte en una actuacién ex-
perta.

+ Uso de pautas de seguimiento y autoevaluacién de la competencia.

Alo largo del curso las ayudas dirigidas al dominio especifico de una o
mds competencias se van retirando y las nuevas actividades demandan
de los alumnos un uso totalmente auténomo. En este mismo sentido se
ha disefiado el trabajo final de la asignatura (TFA) que pretende que los
alumnos muestren el grado de dominio integrado y auténomo de todas
las competencias transversales trabajadas a lo largo del curso.
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TABLA 7. COMPETENCIAS, BLOQUES Y CARACTER DE LAS ACTIVIDADES EN LA ASIGNATURA

La tabla 7 muestra la distribucién de las competencias transversales

(en negrita) de acuerdo con el plan docente de la asignatura. Las li-
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neas continuas marcan el periodo de trabajo explicito y soportado por
el profesor de cada una de las competencias transversales en los dife-
rentes bloques teméticos y las lineas discontinuas marcan el periodo
en que los estudiantes tienen que poder mostrar un uso auténomo de
estas mismas competencias y fuera de las actividades mds cotidianas.

Las competencias de trabajo colaborativo y de autorregulacion
del aprendizaje individual y de grupo

La asignatura de Psicologia de la Educacién tiene que asegurar el apren-
dizaje de dos de las competencias mencionadas: autorregulacién y tra-
bajo de grupo y, en consecuencia, éstas son objeto explicito de aprendi-
zaje y evaluacién. En la asignatura se trabajan de forma muy relaciona-
da y casi inseparable porque se considera que todo estudiante experto
ha de saber autorregular no solo el propio aprendizaje sino también
el grupal. En consecuencia, en los apartados siguientes describiremos
brevemente la concrecién del modelo que acabamos de exponer en el
trabajo en el aula de estas dos competencias.

a) Las competencias de trabajo en grupo colaborativo en la asignatura

Las competencias de trabajo en grupo colaborativo se plantean desde el
inicio de la asignatura porque una gran parte de las actividades se de-
sarrollan en pequetio grupo y conviene que sean de las primeras en ser
trabajadas de forma explicita. De esta manera su dominio contribuira
a una participacién exitosa de los estudiantes en la asignatura. En este
contexto, el proceso de trabajo de estas competencias puede esquema-
tizarse como sigue:

+ Partir de la experiencia de los estudiantes en el trabajo de grupo y
de la concepcidn inicial de estos, ayuddndolos a explicitar qué en-
tienden por trabajo en grupo y cudl ha sido su experiencia en este
campo: los distintos aspectos implicados; las principales dificultades
y ventajas. Para llevarlo a cabo abrimos un foro de debate en Moodle
alolargo de las dos primeras semanas del curso, se establecen reglas
especificas de participacién continuada y de debate constructivo y
les pedimos una sintesis individual de las principales ideas del foro.
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Hay que decir que mientras se lleva a cabo este proceso los alumnos
estan formando sus grupos para trabajar en la asignatura.

+ Contrastar las ideas previas recogidas en el foro y las sintesis indi-
viduales con la lectura en pequefio grupo del documento «El trabajo
en grupo en la asignatura» y con explicaciones del profesor sobre el
trabajo en grupo. Este contraste se lleva a cabo inicialmente en los
grupos ya formados de trabajo colaborativo, que tienen un méiximo
de cinco miembros, y posteriormente en gran grupo en la clase. Se
acaba elaborando una representacién comun y compartida entre
los estudiantes y con el profesor de lo que significa colaborar para
aprender, de las exigencias que plantea y de algunas reglas de parti-
cipacién que pueden favorecer esta forma de trabajo en grupo en la
clase.

« Utilizar a lo largo de los bloques II y III las competencias de trabajo
en grupo en las actividades de aprendizaje programadas y emplear
una serie de recursos de seguimiento y evaluacién de este trabajo
en grupo (como, por ejemplo, las pautas de autoevaluaciéon del tra-
bajo de grupo que se utilizan a lo largo de todo el curso y que inclu-
ye reflexiones sobre el trabajo conjunto y sobre la responsabilidad
individual en este trabajo, y decisiones de mejora). Es importante
remarcar que, a partir del bloque II, se introduce paralelamente la
competencia de autorregulacion del aprendizaje.

+ Elaborar una pauta guia del trabajo colaborativo que incluye las di-
mensiones de la gestién de la participacién en el trabajo, la gestién
conjunta de la tarea y la gestién del conocimiento que se construye
conjuntamente. En el bloque IV: la actividad de aprendizaje y evalua-
cién nuclear. El uso de la pauta elaborada les sirve de guia de trabajo
en grupo y les ayuda a reflexionar sobre la experiencia acumulada a
lo largo del primer semestre. Esta pauta la podran aplicar también
como futuros maestros para conocer la dindmica de trabajo de los
alumnos de Educacién Infantil y de Educacién Primaria.

b) Las competencias de autorregulacién de la asignatura
El trabajo especifico con las competencias de autorregulacién se intro-
duce en el bloque II de la asignatura. La planificacién individual y de

grupo es el eje fundamental del trabajo de esta competencia al inicio,
y esta dirigida a profundizar las capacidades de los alumnos de «ges-
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tién de la participacién» y de «gestién de la tarea» que, como ya he-
mos expuesto, son, a su vez, aspectos esenciales de las competencias
de trabajo en grupo en la asignatura. Se produce, asi, una convergencia
del aprendizaje de las dos competencias en el segundo bloque: una vez
introducida la competencia de trabajo de grupo que facilita la implica-
ci6én y la participacion del estudiante en la asignatura para aprender, la
incorporacién posterior de la competencia de autorregulacién permite
integrar las dos y profundizar en la capacidad de gestién de la primera
y en la mejora de la articulacién de las dimensiones individual y grupal
del aprendizaje por parte del estudiante.

Partiendo de mucha reglamentacién por parte del profesor sobre la pla-
nificacién de la tarea y del dominio de la autorregulacién, se va evolu-
cionando hacia un mayor grado de autonomia de acuerdo con el proce-
so siguiente:

« Partir de la experiencia inicial de los alumnos para planificar el pro-
pio trabajo individual y conjunto. Mediante un cuestionario inicial,
los alumnos conocen sus ideas sobre el aprendizaje y la autorregula-
cién del aprendizaje y toman conciencia de algunas de sus practicas
habituales.

+ Contrastar esta experiencia con modelos diversos de planificacién
que les ofrecemos en la asignatura.

« Elaborar su propio modelo de planificacién del trabajo individual y
de grupo, hacer el seguimiento y evaluacién de su uso y concretar, fi-
nalmente, el modelo de planificacién del trabajo individual y de gru-
po que utilizardn a lo largo del curso de forma compartida.

Hay que decir que este modelo de planificacién se da en la asignatura
en dos niveles: planificacién global del trabajo de todo un bloque, al ini-
cio, y planificacién de una actividad concreta dentro de un bloque, pos-
teriormente. De esta forma aprenden a descender al detalle de planifi-
car el trabajo de una tarea concreta, como es la elaboracién de un mapa
conceptual. Asimismo progresan en la capacidad de anticipar las condi-
ciones y exigencias de una tarea y en la de identificar los pasos o fases
que la componen y atribuirles el tiempo necesario para llevarlos a cabo.
El uso de instrumentos de trabajo como la ficha de seguimiento semanal,
que se introduce en el segundo bloque, y las pautas de autoevaluacién
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individual y de grupo al final de cada bloque, que se introducen desde el
inicio de curso, permiten a los estudiantes reflexionar sobre los puntos
fuertes y los puntos débiles del trabajo individual y de grupo y utilizar
este nuevo conocimiento en la planificacién de las tareas futuras.

La evaluacién final integrada de estas dos competencias -y otras de la
asignatura- se lleva a cabo en el trabajo final de la asignatura, que se
elabora individualmente y que implica el uso combinado de todos los
aprendizajes realizados para resolver un problema complejo y a la vez
util para su actividad en las practicas de segundo curso de las ensefian-
zas de maestro.

©) La evaluacién de las competencias transversales

La evaluacién de las competencias transversales es continua y se reali-
za al hilo de las actividades que se llevan a cabo a lo largo de la asigna-
tura basadas en casos, problemas y proyectos. Son elementos esencia-
les para la evaluacién:

+ El seguimiento continuado del trabajo de grupo en la clase, en el
aula virtual del Moodle, y en las tutorias.

+ La evaluacién del progreso del grupo en el uso progresivo y auténo-
mo de las competencias trabajadas. Una competencia que es objeto
de ensefianza y aprendizaje en un bloque (por ejemplo, se ensefian
modelos de planificacién en el bloque II) pasa a ser objeto de uso
funcional en los siguientes (por ejemplo, se asume que el grupo se
planifica auténomamente en el bloque III y se hace un seguimiento
sin que sea objeto nuclear de ensefianza/aprendizaje, aunque se hace
un seguimiento mas minucioso de la planificacién de una tarea com-
pleja concreta).

+ El uso de rubricas que permiten, desde el inicio del proceso de cada
bloque, que los estudiantes conozcan los principales criterios con los
que se evaluard su trabajo durante el bloque y/o el producto que tie-
nen que elaborar y sirven de referente de la aplicacién continuada de
los criterios para valorar los avances en el dia a dia.

+ Laautoevaluacién de los estudiantes para la valoracién de los puntos
fuertes y de los puntos débiles de su trabajo y ayudarlos a establecer
y respetar compromisos de mejora.
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+ Laelaboracién de un trabajo final en el que el alumno tiene que mos-
trarse competente en la autorregulacién, con capacidad de planifi-
cacién, seleccién de los contenidos esenciales y capacidad de elabo-
racién y sintesis, y en el que necesita considerar el valor del trabajo
colaborativo.

Globalmente, el trabajo de las competencias transversales desarrolla-
do en esta experiencia, permite, por citar algunos de los aspectos mas
relevantes, por un lado entender su complejidad y la necesidad de: (i)
definir, caracterizar y compartir la idea que se tiene de la competencia;
(ii) pautar su progreso y el proceso a seguir para introducirla, dominar-
la y evaluarla; (iii) considerar las interrelaciones entre competencias
transversales y con los contenidos especificos de la asignatura. Y por
otro lado la experiencia permite, también, identificar la autoridad de
un planteamiento que integre las competencias en el trabajo habitual
de las actividades de ensefianza y aprendizaje, que refuerce las vincula-
ciones entre ellas y que permita articular las dimensiones individual y
grupal de su aprendizaje.
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EL USO DEL PORTAFOLIOS ELECTRONICO MAHARA
EN LA ASIGNATURA DE LENGUA CATALANA PARA LA
ENSENANZA DE LA FACULTAD DE FORMACION DEL
PROFESORADO

R. SAYOS, J. T. PUJOLA

El marco de referencia

La experiencia que se describe a continuacién se ha llevado a cabo en el
marco del proyecto ECAL (Espacio Comun de Aprendizaje de Lenguas),
un proyecto de innovacién docente impulsado por un grupo de profe-
sores y profesores que imparten docencia en la ensefianza de Maestroy
de Comunicacién Audiovisual de la Facultad de Formacién del Profeso-
rado de la Universidad de Barcelona. Actualmente el grupo esta forma-
do por 25 profesores que pertenecen a tres departamentos diferentes:
Filologia Catalana, Filologia Hispanica y Did4ctica de la Lengua y la Li-
teratura.

Este proyecto, que se puso en marcha en el curso 2004-2005 y ha reci-
bido financiacién en diversas convocatorias de innovacién docente de
la Universidad de Barcelona, esté centrado en la temdtica de la practi-
ca reflexiva y el uso del portafolios como herramienta de aprendizaje
y evaluacién. Sus objetivos son, por un lado, coordinar los planes do-
centes de las asignaturas de lengua catalana, lengua castellana y len-
gua inglesa presentes en los grados de Educacién Infantil y Educacién
Primaria, y, por otro lado, consensuar metodologias didacticas, activi-
dades de aprendizaje y criterios de evaluacién.

Los inicios del proyecto ECAL coincidieron con la experiencia piloto de
implementacion de los créditos ECTS (European Credits Transfer System)
y de adaptacién de las Diplomaturas de Maestro en el Espacio Euro-
peo de Educacién Superior. En este contexto, se siguieron también las
directrices que promueve el Marco europeo comiin de referencias para las
lenguas (2002), y se experimenté con herramientas de soporte a la do-
cencia y de evaluacién continua, como el portafolios.
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El portafolios multilingiie, objetivo del proyecto ECAL

El objetivo final que persigue el grupo ECAL es conseguir que los alum-
nos de los Grados de Educacién Infantil y de Educacién Primaria dis-
pongan de un portafolios multilingiie que refleje su proceso de apren-
dizaje en las tres lenguas: cataldn, castellano e inglés.

La implantacién del portafolios multilingiie debe permitir:

- mejorar el nivel de competencia lingiiistica de los estudiantes en las
tres lenguas: cataldn, castellano e inglés;

« facilitar que el alumnado se familiarice con una metodologia en la
que se potencia la autonomia del aprendizaje, la toma de decisiones,
la formacién de hébitos, el desarrollo de la capacidad de reflexién y
la autorregulacién del aprendizaje;

« favorecer la coordinacién y la colaboracién interdisciplinarias;

+ conseguir una mejor y mas eficaz gestién de los recursos.

El portafolios tiene un gran impacto como herramienta de evaluacién
de los aprendizajes en tanto que permite potenciar la dimensién for-
mativa y formadora, a la vez que afecta directamente la metodolo-
gia utilizada por los profesores, incide en los habitos de estudio de los
alumnos y permite desarrollar competencias transversales.

El portafolios como herramienta didéctica se incorporé en las asigna-
turas de lengua de la Facultad en el curso 2004-2005. Inicialmente era
en formato papel y, con la implantacién de la plataforma Moodle como
entorno virtual de aprendizaje, ha ido evolucionando hacia el forma-
to electrénico. Actualmente se estd experimentando con el portafolios
electrénico Mahara integrado en el campus virtual Moodle.

Mahara (http://mahara.org/]) es una aplicacién web de cédigo abierto
que ofrece a los estudiantes la posibilidad de crear y mantener un por-

tafolios digital sobre su proceso de formacién y poder compartirlo con
quien quieran. También incluye funcionalidades que permiten la inte-
raccién entre los usuarios en forma de red social. Ademas, a nivel técni-
co, Mahara puede integrarse facilmente en el entorno Moodle.
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La incorporacion del portafolios electronico Mahara en la
asignatura de Lengua Catalana

Lengua Catalana para la Ensefianza es una asignatura de formacién
bésica que se cursa en primer curso del grado de Educacién Infantil y
de Educacién Primaria. Su objetivo general es conseguir que los estu-
diantes sean capaces de comprender cualquier texto en lengua catalana
y de expresarse oralmente y por escrito en diferentes entornos, tan-
to sociales como profesionales. Mas concretamente, esta asignatura,
junto con las demds asignaturas de lengua de los mencionados grados
(castellano e inglés), ha de hacer posible que los estudiantes puedan
abordar con eficacia situaciones de ensefianza y aprendizaje de lenguas
en contextos multiculturales y multilingies.

La metodologia que se aplica se basa en el aprendizaje reflexivo, que
lleva al estudiante a aprender en funcién de sus conocimientos previos,
sus capacidades y su motivacién; es decir, le ayuda a ser consciente de
su proceso de aprendizaje tanto a nivel metalingiiistico como metacog-
nitivo. En este sentido, la herramienta portafolios ha sido un recurso
eficaz para el seguimiento y la evaluacién de los aprendizajes. El porta-
folios, ademas de contribuir al desarrollo de las competencias linguisti-
cas, también ayuda a adquirir otras competencias transversales, como
la autorregulacién del aprendizaje, el pensamiento critico o la toma de
decisiones.

Desde hace dos cursos, la asignatura ha sustituido el portafolios tradicio-
nal por el portafolios digital Mahara. Este portafolios, ademds de promo-
ver las competencias descritas, también facilita el desarrollo de la com-
petencia digital, en la medida que familiariza al estudiante con el uso de
las TIC para aprender, para comunicarse y para compartir conocimiento.

La aplicacién Mahara incluye tres espacios diferenciados: el perfil, los
grupos y el portafolios. En el perfil el alumno puede construir su cu-
rriculum, explicitar expectativas o fijar objetivos de aprendizaje. En
los grupos, se pueden crear comunidades para compartir, socializar y
trabajar en equipo. En la seccién portafolios, los alumnos pueden ges-
tionar artefactos, creados tanto fuera de la aplicacién —fotos, documen-
tos, archivos de audio- como dentro -bloques curriculum vitae, infor-
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macién personal, etc.— Todos estos artefactos se pueden mostrar en la
seccién vistas, junto con las reflexiones sobre el proceso de aprendizaje
y el progreso en el conocimiento. De hecho, una vista es una pégina
web que los alumnos construyen con los artefactos y las reflexiones que
quieren mostrar a los demaés.

Las vistas

Alo largo del curso, los estudiantes tienen que presentar tres vistas, que
se plantean como una secuencia formativa y recogen tres momentos del
proceso de aprendizaje: la fase inicial, la fase de desarrollo y la fase final.

a) La fase inicial: la primera vista

La primera vista, en la fase inicial, sirve para detectar el punto de par-
tida del alumno. Se hace una evaluacién inicial para diagnosticar sus
conocimientos previos, conocer sus expectativas y analizar las necesi-
dades de formacion, lo cual permite establecer itinerarios de aprendi-
zaje personalizados.

Esta vista lleva por titulo: «<Mi fotografia linguistica», y contiene tres
apartados (figura 4):

1. Reflexién personal del estudiante sobre como habla y c6mo escri-
be. Esta reflexién se basa en las respuestas a dos cuestionarios: qué
clase de hablante soy, qué clase de escritor soy y, en la retroalimeta-
cién de la profesora, en un ejercicio de expresioén oral y en otro de com-
prension oral y de expresion escrita. En el primero, el alumno hace la
grabaci6n de una lectura en voz alta y en el segundo, el resumen de un
texto oral, que se le proporciona en un archivo de voz.

El estudiante hace una primera versién del resumen y después de
recibir input y retroaccién elabora una segunda versién mejorada,
que publica en la vista acompafiada de una reflexién sobre lo que
ha aprendido. Si lo considera oportuno también puede presentar
una segunda versién mejorada del ejercicio de expresion oral.

En la primera correccién de los textos escritos, no se da nunca so-
lucién de los errores cometidos. Las incorrecciones se marcan me-
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diante un cédigo que permite que el alumno sepa si se trata de un
error ortogrifico o 1éxico, de coherencia o de cohesién textual, de
estilo..., y se le pide que él mismo aporte la solucién.

2. Su biografia lingiiistica. En este apartado el estudiante puede
poner todo lo que quiera —texto, imagenes, video, audio...— pero
debe proporcionar informacién sobre cudl es la lengua que utili-
za habitualmente, qué otras lenguas conoce, qué nivel de dominio
tiene y en qué dmbitos las utiliza.

3. Los objetivos personales que se propone conseguir en la asigna-
tura de lengua catalana. El estudiante tendra que plantearse estos
objetivos y elaborar la hoja de ruta una vez tenga ya los resultados
de las actividades de evaluacién inicial oral y escrita.

§mahara

i et i porafols

Fotografia Lingiiistica

Biograf Imatge do la Liengua Catalana

FIGURA 4. PRIMERA VISTA: «<FOTOGRAFIA LINGUISTICA DE UN ALUMNO»

b) La fase de desarrollo: 1a segunda vista
En esta segunda vista, que lleva por titulo «;Qué estds haciendo para me-

jorar tu cataldn?», se pretende seguir el progreso del alumno en el apren-
dizaje de la lengua a partir de una reflexién sobre las actuaciones que
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estd llevando a cabo, tanto a nivel formal como informal, para mejorar
sus habilidades orales y escritas en lengua catalana. El estudiante explica
su evolucién en el aprendizaje, analiza sus errores y sus éxitos, presenta
las evidencias de su progreso y marca el cambio para seguir avanzando.

Esta vista (figura 5) presenta tres apartados:

1. Lengua oral: el estudiante tiene que empezar las actividades de
lengua oral que se han llevado a cabo —narraciones orales en cla-
se, debate y lectura de poemas— y valorarlas a partir de la retroa-
limentacién del tutor, la evaluacién de los compafieros —para la
cual se dispone de pautas de valoracién- y la autoevaluacién, a
partir del visionado del video de la propia actuacion.

2. Lengua escrita: el estudiante ha de hacer un breve comentario
de los errores lingiiisticos que ha cometido en los textos que ha
elaborado tanto de forma individual como en grupo y en sus in-
tervenciones en el foro de lectura del campus virtual. Si lo consi-
dera oportuno, puede aportar textos corregidos que evidencien su
proceso de mejora.

3. Aprendizaje informal: el estudiante debe comentar todo aquello
que, fuera del contexto académico, estd haciendo para mejorar su
cataldn tanto a nivel oral como escrito.

Catala (segona vista)

FIGURA 5. SEGUNDA VISTA: «éQUE ESTAS HACIENDO PARA MEJORAR TU CATALAN?»
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La reflexién que se promueve en esta vista pretende conducir al estu-
diante a analizar la eficacia de su proceso de aprendizaje y a tomar de-
cisiones de autorregulacién, introduciendo las modificaciones que crea
necesarias.

¢) La fase final: la tercera vista

La tltima vista de la asignatura (figura 6) se orienta a valorar los resul-
tados de aprendizaje conseguidos. La pregunta global que se formula
el estudiante es: ;He progresado en mi lengua oral y escrita? Se trata de
reflexionar sobre todo el proceso de aprendizaje, de analizar el nivel de
adquisicién de los objetivos personales marcados en la primera vista y
especificar las acciones que piensa llevar a cabo en el futuro para seguir
progresando en el despliegue de las habilidades lingtiisticas orales y es-
critas.

La vista tiene cuatro apartados:

1. Lengua oral: el estudiante reflexiona sobre los aspectos que han
cambiado en su expresién oral y de qué manera se ha modificado
su perfil de hablante después de haber cursado la asignatura.

2. Lengua escrita: el estudiante reflexiona sobre qué ha cambiado
en su perfil de escritor desde principio de curso, analiza en qué ha
mejorado y en qué tiene que seguir mejorando. Estas reflexiones
sobre la lengua oral y la lengua escrita deben ir acompariadas de
evidencias de progreso.

3. Autoevaluacidn: en este apartado el alumno comenta todo lo que
cree que ha aprendido en la asignatura y c6mo la adquisicién de
los diferentes contenidos del curso han de ayudarle a mejorar su
expresién oral y escrita. Reflexiona sobre las estrategias que ha
desarrollado para ir mejorando y valora la interaccién que se ha
producido con la profesora y con los comparieros.

4. Perspectivas de futuro: para finalizar la secuencia se pide al es-
tudiante que indique cudles son los aspectos que cree que tendria
que seguir trabajando y qué piensa hacer en el futuro para ir mejo-
rando su nivel de lengua oral y escrita.
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FIGURA 6. ULTIMA VISTA: <EVALUACION DEL APRENDIZAJE»

Conclusiones

Después de experimentar durante dos cursos con el uso del portafolios
electrénico, podemos concluir que ha demostrado ser un instrumento
muy util para el aprendizaje reflexivo y para el trabajo de las competen-
cias que la asignatura tiene que contribuir a desarrollar.

Si nos centramos en los resultados de aprendizaje de los estudiantes,
en primer lugar, Mahara ha contribuido en gran manera a hacerles
reflexionar tanto a nivel metalingiiistico como a nivel metacognitivo
para que puedan llegar a corregir sus textos escritos y sus discursos
orales de forma cada vez mas auténoma. En segundo lugar, su compo-
nente innovador en forma de web les ha motivado a trabajar para con-
seguir el uso de una lengua rica y expresiva en este contexto digital.

Las valoraciones que han hecho los estudiantes sobre el uso de Mahara

han sido en general positivas y sus comentarios reflejan un indice de
satisfaccién bastante notable.
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PERSPECTIVAS DE FUTURO

Este documento presenta algunas de las acciones que la Facultad de
Formacién del Profesorado esté llevando a cabo en el marco de la en-
sefianza y la evaluacién de las competencias transversales. Al margen
del respaldo proporcionado por las numerosas aportaciones teéricas y
experiencias que han surgido como consecuencia del proceso de con-
vergencia europea, las acciones que hemos descrito en este trabajo
también han tenido en cuenta las experiencias que en el seno de los
diversos departamentos de nuestra facultad se han estado aplicando en
los dltimos afios.

Sin embargo hay que advertir que lo que aqui hemos expuesto es solo
una seleccién de la diversidad de tareas que, impulsadas por el grupo
institucional Coordinacié Interdisciplinaria i Avaluaci6 de Compe-
téncies (CIAC), se han emprendido desde nuestro centro. Como se ha
podido observar, en el marco de la ensefianza y la evaluacién de las
competencias transversales, se ha conseguido contextualizar, definir
y dimensionar estas competencias para las diferentes ensefianzas que
se han implantado hasta el momento. Otras de las acciones a desta-
car serian: la concrecién de los principios de accién que regiran el pro-
ceso de ensefanza y evaluacién de las competencias transversales; la
identificacién de los dmbitos, las materias y las asignaturas en las que
se disefiardn y presentaran las situaciones de aprendizaje; y, por ulti-
mo, la definicién del modelo didéctico que permitird marcar las pautas
del proceso de adquisicién de este tipo de competencias por parte del
alumnado.

Pero una vez definidos los fundamentos del proceso, el siguiente paso
es implementarlo e implantarlo con el consenso y la participacién de
todos los agentes implicados (profesorado, alumnado y PAS). En este
sentido, en el capitulo tercero ya se han expuesto algunas de las accio-
nes que se han llevado a cabo para conseguirlo: creacién de un grupo
operativo de trabajo constituido con profesorado de diversos departa-
mentos y cargos institucionales, jornadas de trabajo abiertas a todo el
profesorado de la Facultad y reuniones de coordinacién con los respon-
sables de las asignaturas de los grados implicados.
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No obstante, las valoraciones y las reflexiones extraidas de la ejecucién
de estas acciones también nos han permitido considerar una serie de
tareas a realizar en un futuro inmediato. A nuestro parecer, algunas de
las tareas que habria que aplicar serian las siguientes: reflejar las com-
petencias transversales en los planes docentes de todas las materias y
asignaturas de las enseflanzas impartidas; implicar al profesorado, al
alumnado y al PAS en el andlisis y la adecuacién del proceso de ense-
fianza y evaluacién de las competencias transversales; sistematizar el
seguimiento y la obtencién de evidencias vinculadas a la aplicacién del
proceso; recopilar aquellas préicticas que, sobre la base de los resultados
conseguidos, permitan construir un conocimiento practico transferi-
ble a otros contextos de docencia universitaria... Desde nuestro pun-
to de vista, el logro de estos hitos permitira la institucionalizacién del
proceso de enseflanza y evaluacién de las competencias transversales y,
por lo tanto, ir de las palabras a los hechos, de la teoria a la practicay a
la teoria sobre la practica.
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