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La formacién de docentes, en el contexto de un sistema educativo como el espariol
con el foco puesto en la ensefianza-aprendizaje, requiere replantearse cémo aprenden
los estudiantes y desarrollan competencias relevantes para su entorno profesional
futuro como docentes. Desde la metodologfa de aprendizaje integral Aprendizaje
Basado en un Proyecto Docente (ABPD) se incide en la importancia de abordar el
aprendizaje estratégico de los futuros docentes, en su participacién activa, la
retroalimentacion efectiva y la responsabilidad en las tareas de autoria propia y de
calidad. Se trabaja en los tres momentos clave, como son la planificacién de
actividades, el desarrollo de las mismas y la evaluacién de los resultados. Para ello se
define una ribrica, que a partir de unos marcadores identifican los avances en el
proceso de aprendizaje e incorporan tanto la evaluacién formativa del profesor
(completa y continua en todas las actividades), como la autoevaluacién, la evaluacién
entre iguales y la coevaluacién, segin la naturaleza de las actividades desarrolladas.
El trabajo muestra un estudio de caso para un grupo acumulado de estudiantes del
Master de Formacién del Profesorado, en la especialidad de Economia y
Administraciéon de la Universidad Complutense de Madrid, y aporta como resultado
la mejora de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
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Rubrica.

Teacher training, in the context of an educational system such as Spanish with a
focus on teaching-learning, requires rethinking how students learn and develop
competencies relevant to their future professional environment as teachers. From
the methodology of integral learning, Learning Based on a Teaching Project
(ABPD) emphasizes the importance of addressing the strategic learning of future
teachers, in their active participation, effective feedback and responsibility in the
tasks of self-authorship and quality. It works on the three key moments, such as the
planning of activities, the development and the evaluation of the results. For this, a
rubric is defined, based on some markers identifies the progress in the process of
learning and incorporate both the formative evaluation of the teacher (complete and
continuous in all activities), such as self-evaluation, peer evaluation and co-
evaluation, according to the nature of the activities carried out. The work shows a
case study for an accumulated group of students of the Master's Degree in Teacher
Training, in the specialty of Economics and Business Administration of the
Complutense University of Madrid, and it brings as a result the improvement of the
teaching and learning processes.
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1. Introduccion

En los dltimos veinte afios, y especialmente desde la incorporacién del sistema educativo
espanol al Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), se han materializado cambios
tanto formales y estructurales (disefio de grados y postgrados) como pedagdgicos,
disefiado multiples entornos de aprendizaje, y orientado hacia un aprendizaje centrado en
el estudiante, activo, auténomo, critico y reflexivo (Herrero, 2014). Este cambio ha
derivado tanto en cambios metodolégicos calificados como innovaciones docentes, como
en los roles que el docente ha asumido (Vallés, Urena y Ruiz, 2011), y han ido
acompafiados de una revisién de las formas de evaluar, pasando de la evaluacién de
contenidos, a la evaluacién por competencias para recalar en la evaluacién del aprendizaje
estratégico y a lo largo de la vida.

El trabajo expone y valora cémo se intercala la evaluacién en la implementacién de la
metodologia de trabajo activa y radial, Aprendizaje Basado en un Proyecto Docente,
ABPD!, que se configura sobre el binomio creatividad-innovacién, y pretende contribuir
a la mejora de la significatividad del aprendizaje de los estudiantes, a partir de una
programacién de actividades evaluables, perfectamente planificadas, que incorporan
tfeedback de los diversos agentes (el profesor, los pares y el propio estudiante). Esta
estrategia metodol6gica, compleja, acoge una visiéon curricular? del proyecto formativo
integrado sobre el que incide Zabalza (2003), y que se contextualiza en el bloque temético
de Did4ctica de Economfa y Administracién, en el Master de FFormacién del Profesorado
(MFP), de la Universidad Complutense de Madrid, donde los estudiantes simulan la
realizacién de tareas y procesos del trabajo profesional docente, para el cual se estan
formando y capacitando.

Son reconocidas las ventajas de integrar la investigacién sobre la propia accién docente,
para tomar conciencia de los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje, con la
observacién y el andlisis del progreso de los estudiantes en su aprendizaje (Barnes y
Brownell, 2016). Asi, la observacién de dicha accién docente constituye una fuente de
informacién cualitativa y cuantitativa y que contextualiza el estudio de caso que se aporta,
desde la autoevaluacién del docente, el feedback sobre la implementacién de la estrategia
y la demarcacién de elementos de aprendizaje diferenciada.

El trabajo se estructura en una revisién de algunos aspectos de la literatura, seguida de la
exposicién de la metodologia del ABPD y la estrategia de evaluacién adoptada, para
finalizar con el estudio de caso aportando resultados del aprendizaje y la evaluacién
subjetiva que los estudiantes realizan de la misma, asf como unas someras conclusiones.

2. Algunos elementos del estado de la cuestion

Sin llegar a una revisién exhaustiva de la bibliografia, por exceder los objetivos propios
de este trabajo, se incide en dos aspectos que permiten contextualizar el trabajo, como son

! Adaptacién de la metodologfa del aprendizaje basado en proyectos a la formacién de futuros docentes
(Iglesia, 2018).

2 Incide en un curriculum (publico, formalizado y con compromiso) que aporte unidad y coherencia integral,
en cualquiera de los niveles educativos de la formacién universitaria.
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los roles del docente actual, puestos en practica en la estrategia ABPD, y algunos
elementos de la evaluacién formativa planificada en dicha estrategia.

Hemos observado cémo el docente, especialmente en el sistema universitario espafiol, es
mucho més que un experto en contenidos, que asume diversos roles como ser un disenador
de nuevos entornos de aprendizaje, recursos y técnicas educativas, as{ como un orientador,
tutor, motivador, a la vez que un acompafiantes en el proceso formativo y un co-aprendiz
de su profesién (Iglesia, 2006), pero también un continuo innovador que incorpora en su
estrategia docente précticas educativas mejoradas* (Kezar, 2011), siendo para Cano (2009)
un transmisor de conocimientos, professor-tutor, orientador y generador de aprendizajes
competenciales. Harrison y Killion (2007) lo describen como un especialista curricular,
proveedor de recursos, instructor, asistente en el aula y en el aprendizaje, facilitador del
éxito en su aprendizaje y mentor de sus estudiantes, pero también un analista de datos,
estimulador del cambio y lider de equipos. Prensky (2013) incide en un docente
entrenador, gufa y experto en la instruccién que persigue un efectivo, motivador y
atractivo aprendizaje, y Vifials y Cuenca (2016) senalan que los nuevos roles adquiridos
cambian la transmisién unidireccional del conocimiento por el intercambio horizontal de
informacién, siendo el docente un organizador, gufa, generador, acompanante, coacher,
gestor de aprendizaje, orientador, facilitador, tutor, dinamizador o asesor. Dado que el
docente actual ejercita su profesién en un entorno tecnolégico cambiante, no puede ser
ajeno al uso de la tecnologfa educativa, tanto para mejorar la metodologfa del proceso de
ensefianza-aprendizaje (Bates, 2015), como para observar su rendimiento y evaluacién. El
éxito del uso de esta tecnologia dependerd de la competencia del docente para darle
contenido did4ctico y técnico en un contexto inevitable de cultura tecnolégica (Perrenoud,
2007)°.

La literatura més reciente se ha volcado en el estudio de la evaluacién como parte relevante
del proceso de ensefianza aprendizaje, y ha incorporado términos, no siempre sinénimos
ni complementarios, como son la evaluacién para el aprendizaje (Sambell, McDowell y
Montgomery, 2013) y la orientada al aprendizaje¢ (Carless, 2015), llegando a definir una
evaluacién sostenible sobre criterios que aseguren la validez y fiabilidad (Boud y Soler,
2016) y la justicia (McArthur, 2019; Scott et al., 2014) o de empoderamiento (Rodriguez-
Goémez e Ibarra-Sdiz, 2015), sin que las diferencias entre dichos términos estén
suficientemente delimitadas.

No cabe duda de que existe una confusién mds profunda y primaria, por cuanto en general
el docente realiza una calificacién exhaustiva de sus estudiantes (practicas, seminarios,
tutorfas, controles exdmenes, presentaciones, ensayos, etc.), que incluso puede atender a
periodos distintos (inicial, continua y final), si bien no siempre realiza una evaluacién de

3 Ghouali (2007) define acompaiiar, como un proceso que dinamiza la légica relacional (unirse a alguien),
espacial y temporal.

+ Para que produzcan efectos a largo plazo deben ser continuas y sostenibles en el tiempo.

5 Las 10 competencias de primer nivel, que despliega en 44 competencias especifica, son: Organizar y animar
situaciones de aprendizaje; Gestionar la progresién de los aprendizajes; Elaborar y hacer evolucionar
dispositivos de diferenciacién; Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo; Trabajar en equipo;
Participar en la gestién de la escuela; Informar e implicar a los padres; Utilizar las nuevas tecnologfas;
Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesién, y Organizar la propia formacién continua.

6 Barberd (2006) aniade la evaluacién como aprendizaje y la evaluaciéon desde el aprendizaje, sea virtual o no.
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su aprendizaje, al no existir tal intencionalidad?, ni con criterio temporal, ni segin el
propésito (diagndstica, formativa y sumativa), segun Hortigiiela, Pérez-Pueyo y
Gonzélez-Calvo (2019). Otros aspectos referidos a la evaluacién son, por ejemplo la
incidencia de la evaluacién y/o calificacion en el expediente de los estudiantes, hoy por
hoy el tinico documento que testa el aprendizaje, generando asf una fuente de inseguridad
para el profesor (Villardén, 2006), o la necesidad de cambios normativos que incorporen
la regulacién de la prictica evaluativa, asumir que la evaluacién no deja de tener matices
y perspectivas politicas (Murillo e Hidalgo, 2015), o la incorporacién de la tecnologia con
herramientas disefiadas para la evaluacidn eficiente en las diversas fases y con propésitos
distintos, basada en principios pedagégicos innovadores, favoreciendo la autorregulacién
y sin dejar de ser democraticos, equitativos y justos.

Mas atn, existe evidencia suficiente sobre la relacién entre un buen disefio pedagégico y
supervisién de las actividades de evaluacién formativa con el rendimiento académico de
los estudiantes (Brown y Glasner, 2003; Falchikov, 2005, Parkes, 2010), dado que abordar
estrategias e instrumentos de diversa naturaleza permite adaptarlos a los diversos estilos
de aprendizaje de los estudiantes y a su implicacién en el proceso de aprendizaje (Lopez-
Pastor, 2009; Rodriguez Sabiote y Herrera Torres, 2009). Para ello, si se pretende que la
evaluacién sea formativa y promueva el aprendizaje, debe ser un elemento central de la
planificacién o programacién docente, en torno a la cual giren las actividades de
aprendizaje (Boud, 2010; Rodriguez-Gémez, Quesada-Serra e Ibarra-Sdinz, 2016),
sistematizadas y planificadas previamente, como respuesta al disefio de un procedimiento
o protocolo. Asi, para Zabalza (2010) dicha planificacién lleva a revisar los diferentes
elementos, localizando y subsanando incoherencias, favoreciendo el seguimiento, la
gestion de la carga de trabajo, tanto del docente como del estudiante y la coordinacién.

Por tanto, el profesor reorienta sus tareas y roles hacia el disefio y definicién de escenarios
diversos de aprendizaje, tanto en el aula como fuera de ella, sin descuidar la observacién
de la evolucién del aprendizaje de sus estudiantes, pasando de la necesaria evaluacién a la
calificacién requerida, con diferencias segin nivel educativo. Obviamente, segiin el curso,
la materia, la responsabilidad, la tipologia de los estudiantes, las tareas asumibles, etc., el
docente intensifica mas o menos los diversos roles descritos, evitando la excesiva
dispersién y sobrecarga para no afectar a la excelencia. Cuando los estudiantes son futuros
profesores, el docente es principalmente un gufa, orientador, tutor y observador del avance
en el aprendizaje y en el desarrollo de competencias de sus estudiantes, en una simulacién
de la profesién docente, siendo indispensable la gestién y el andlisis de la informacién
extraida en su observacién, que orienta sobre la tipologia de sus estudiantes, sus
resultados, actitudes y compromiso, a la vez que mejorar su propia accién docente en una
retroalimentacién continua. Esta, segin la literatura, puede mejorar el aprendizaje de sus
estudiantes, activandolo, optimizando la calidad de lo aprendido y elevando los resultados
tanto individuales como colectivos (Hounsell, 2007).

7 Se entiende calificar como fijar una nota numérica, sin constatar intencionadamente el aprendizaje adquirido
(Chiappe, Pinto y Arias, 2016; Fraile, Lépez-Pastor, Castejéon y Romero, 2013).
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3. Algunos aspectos sobre la metodologia ABPD

3.1 Metodologia e implementacion de la estrategia ABPD

Teniendo en cuenta los aspectos destacados de la literatura, que vinculan los roles del
docente con la planificacién y supervisién de la evaluacién formativa, en este apartado se
sintetizan algunos de los elementos de la estrategia ABPD, que se aplica en el bloque
tematico de Didactica, alineada en contenidos y exigencias, con las directrices del
curriculum en la ESO y Bachillerato#, por cuanto es el marco normativo de referencia en
el que los estudiantes desarrollardn su practicum inmediato y su profesién en el futuro.

La estrategia ABPD basada en Iglesia (2018) surge de la conjuncién de seis elementos: i)
visién multidisciplinar al abordar y transmitir conocimiento, ii) el uso de herramientas
innovadoras y creativas multiformato, iii) el desarrollo de herramientas complejas para la
evaluaciéon por desempeno y desarrollo de competencias de los estudiantes, iv) la
utilizacién de las analiticas del aprendizaje (learning analytic), v) ahondar en la experiencia
de reflexién durante la formacién inicial para ser docente, y vi) la cooperacién y
coordinacién entre los docentes.

Dicha estrategia es explicitada y conocida por los alumnos, en sus componentes
formativos, metodolégicos y de evaluacién, y estd en continuo reajuste, bien sea por la
retroalimentacién segun resultados de la autoevaluacién, por la incorporacién de nuevos
profesores que aportan conocimientos, practica y reflexiones propios, o por las iniciativas
aportadas por los propios estudiantes. En suma, es una estrategia que apuesta por romper
la vertebracién arraigada en la Universidad de la leccién magistralg (Rodriguez y Santana,
2015) hacia férmulas activas de aprendizaje, en las que los roles y acciones del docente
deben haberse moldeado a tal fin.

Asi, seglin se muestra en la figura 1, se caracteriza por:

e Lamotivacion de los docentes, cohesionados en un tinico bloque temético formado
por dos asignaturas (did4ctica de Economia (ECO) y didactica de Administracién
y Direccién de Empresas (ADE)), dependientes de cuatro departamentos.

e La coordinacién en contenidos tedricos, actividades y recursos segin una

secuencia temporal prefijada.
e La consistencia en la evaluacién de los recursos y actividades.

e TFomentar la multidisciplinariedad absorbiendo experiencias, conocimientos y
bagaje, tanto de docentes como de estudiantes.

e Dar flexibilidad segtn necesidades e identidad del grupo de estudiantes, abierta a
la experimentacién e iniciativas docentes.

8 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, que establece el curriculo basico de la Educacién Secundaria
Obligatoria y del Bachillerato (BOE Num. 3, de 8, 01, 2015 Sec. I. pp. 169 y ss.).

9 Cano, Pons y Lluch (2018) encuentran suficiente evidencia al respecto, en la revisién que realizan de las
experiencias de innovacién universitaria sobre evaluacién entre 2011 y 2015.
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Motivacion Coordinacion Consistencia Multidisciplinariedad  Flexibilidad
. Contenidos .

Cohesion Actividad Evaluacion Experiencia y Adaptabilidad
Equipo s‘;c:e:cl:s recursos y trayectoria Co-aprendizaje
docente competencias diversas 0

temporal p Innovacion
.. . Nuevas
Innovacion Creatividad ,
Tecnologias
Reflexion accion Investigacion sobre Analitica del
docente la accion docente aprendizaje

Figura 1. Caracteristicas de la estrategia ABPD
Fuente: Elaboracién propia.

En todo el proceso los estudiantes son guiados y orientados por el docente, favoreciendo
que sean auténomos y responsables en el avance de su aprendizaje, para alcanzar los
estandares prefijados en los resultados (Johari y Bradshaw, 2008).

Cabe incidir en lo relevante de la colaboracién y coordinacién entre los docentes, que
deben estar en perfecta comunicacién para prefijar compromisos conjuntos en el disefio y
desarrollo de estrategias docentes y de evaluacién, en un trabajo interdisciplinar (Lépez,
Pérez-Garcia y Rodriguez, 2015). Este es, por tanto un valor anadido de la estrategia,
superando el individualismo del término asignatura y visién departamental, que sigue
siendo la nota dominante en la Universidad Espafiola, destruyendo el espiritu de la
convergencia europea y el EEES (Quesada-Serra, Rodriguez-Gémez e Ibarra-Sdiz, 2013).

3.2 Instrumentos de evaluacion en la estrategia ABPD

La estrategia ABPD requiere que los estudiantes presenten un portafolio completo, con
un disefio temporal y secuencial, reflejo de las siguientes tareas, segiin naturaleza:

1) Proyecto didactico (PRG) realista y aplicable, particularizado!© a un centro educativo
concreto, con una tipologfa especifica de alumnos, y que es grupal: 2 6 8 alumnos, i) Una
unidad didéctica (UD) individual, en ambos casos segin lo especificado en la normativa
educativa sobre el curriculum de bachillerato y secundaria, y iii) coleccién de materiales o
recursos (REC: péster, mapa conceptual, ficha evaluacién simulador o juego, video, micro
investigacion, trabajo desde el anuncio, técnicas de fijacién, actividad fuera del aula,
participacién en el blog, etc.).

10 Es una adaptacién del aprendizaje basado en problemas (Boss y Krauss, 2007; Benden, 2012 y Patton, 2012),
si bien comparte elementos con el aprendizaje basado en proyectos (Mettas y Constantinou, 2007).
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Estos tres tipos de tareas (figura 2), deben cumplir con los criterios de ser aplicables en el
aula, estar alineadas y referidas a las competencias que permitirfan desarrollar a sus
futuros estudiantes, aportar elementos de transversalidad, ser de naturaleza multiformato,
e ir complementadas con las pruebas de evaluacién. Los materiales se construyen o
seleccionan siguiendo los siguientes criterios: 1) Imagen: Mensaje claro e inequivoco.
Originalidad/autorfa, ii) Mensaje: Util y eficaz en la transmisién del concepto, iii)
Elaboracién tema: Conocimiento técnico e interrelacién, iv) Sintesis: Extraer lo
significativo: mapas conceptuales, y v) Evaluacién: Métodos diversos, diversos soportes,
usos creativos.

Competencias Resultados del
UE EVALUAR? s

= Desempeiio Aprendizaje
¢COMO EVALUAR? Tareas Retroalimentaciéon

Programacion Evaluacion del Docente

Docente Grupal Autoevaluacion
Unidad Evaluacion entre iguales
didactica
Retroalimentacion
Recursos
Docentes Individual Evaluacion del Docente
- y grupal Autoevaluacion
Multiformato Evaluacion compartida
2INSTRUMENTOS? E;‘::::;:’ Retroalimentacion
¢CUANDO EVALUAR? CONTINUA

Figura 2. Esquema de los elementos que describen la planificacién de la evaluacién en el
ABPD

Fuente: Elaboracién propia.

Ademds, en los trabajos en grupo los estudiantes aportan complementariamente los
ensayos de valoracién y reflexién sobre los aspectos mas destacables (positivos y
negativos) del grupo de trabajo complementario. Adicionalmente, los estudiantes
presentan y defienden sus tareas ante sus iguales, bajo el compromiso de ser de autoria

propia y de calidad.

Por tanto, las actividades propuestas y evaluadas se ajustan a un predisefio guiado por el
docente, y estdn ajustadas al desarrollo auténomo del estudiante, que trabajan
individualmente o en grupos conformados por estudiantes con personalidades, tipos de
inteligencias, formas y ritmos de aprendizaje diversos. Para su evaluacién se fijan una serie
de marcadores secuenciales del aprendizaje (Cano, 2007), para lo cual el docente observa
continuamente el progreso en la adquisicién de conocimientos, el desarrollo de
competencias, el avance en usos técnicos, etc., y tanto en las tareas individuales como en
las grupales.

Quizés la desventaja de esta compleja planificacién de evaluacién sea la alta carga de
trabajo para el estudiante (y el profesor) y las divergencias en el portafolio de documentos
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o entregas de los estudiantes y que dificultan la parametrizacién de la evaluacién (Van den
Bergh et al., 2006).

Se incide en el disefio previo y planificacién de la evaluacién, incorporando indicadores
innovadores acumulativos, explicitando la informacién relativa a la evaluacién (objetivos,
criterios, procedimiento, estandares, etc.). A pesar del uso extensivo del campus virtual
(como herramientas de apoyo para la recoleccién de materiales evaluables y visualizacién)
o blogs (que permite hacer un seguimiento en las aportaciones y discusiones guiadas), la
evaluacién tiene un componente analégico mayoritario, y en menor medida digital o
electrénical!. Puede decirse que los instrumentos de evaluacién son complejos y
completos, por cuanto abordan la evaluacién competencial!2, coherente e integrada, de los
futuros docentes, es decir, referidos a grados de conocimientos, usos y medios técnicos,
actitudes docentes, procedimientos desempefiados y valores exhibidos, por ejemplo.

Asi, el disefio del sistema de evaluacién plantea tareas complejas que requiere la
participacién activa del estudiante, incorporando dosis de creatividad en el uso de su
conocimiento para resolver problemas reales observables, en términos de lo expuesto por
Villardén (2006), ante los cuales debe mostrase competente. El riesgo continuo es caer en
incoherencias entre la planificacién docente y de la evaluacién, que pudieran dar resultados
contrarios a los esperados, por lo cual se ha hecho especial hincapié en alinear las
actividades docentes propuestas con los instrumentos de evaluacién disefiados, en
términos de los expuesto en Rodriguez y Santana (2015) y Cano, Pons y Lluch (2018).

Para la evaluacién del desempefio en las tareas y las competencias desarrolladas, se
considera como instrumento adecuado las rdbricas, por cuanto que compatibilizan
aspectos objetivos y subjetivos ficilmente interpretables (Bujan, Rekalde y Aramendi,
2011; Garcfa Sanz, 2014), explicitando requisitos. En concreto, se ha definido una rabrica
de evaluacién definida ad-hoc (cuadro 1), con items referidos a niveles de competencia en
la elaboracién de materiales, habilidades expositivas, aporte creativo, aspectos didécticos,
asf como la interaccién con el grupo, definida a partir de Villalustre y del Moral (2014) y
revisada segin Cubero-Ibanez, Ibarra-Sdiz y Rodriguez-Gémez (2018), para quienes las
rubricas describen anticipadamente las dimensiones de las tareas y los niveles de
desempefio, en términos de lo sefialado por De la Cruz y Abreu (2014) y Reddy y Andrade
(2010). Estos tltimos inciden en el uso de las ribricas como instrumento de evaluacién
centrado en el estudiante, ayuddndoles a centrar los objetivos de su aprendizaje, los
estandares de calidad exigibles, a la vez que son una via para que hagan sus propios juicios
conflables sobre su trabajo.

Obviamente, llegar a ésta ribrica ha sido un largo proceso de ajustes, en algunas ocasiones
de prueba y error, al tratar de cuantificar aspectos subjetivos, no siempre ficiles de evaluar,
y que ha tratado de conjugar la valoracién cualitativa y cuantitativa, segin la naturaleza
de la tarea. Como ya se ha indicado, todos los materiales elaborados por los estudiantes
(para su futuro uso docente) son evaluados en el aula, con interaccién de los propios

11 Esta evaluacién electrénica, que sigue siendo una de las competencias menos desarrolladas entre el
profesorado espaiiol, quizds por deficiencias en la formacién sobre cémo integrarlo en la estrategia
metodolégica o por la excesiva carga que implicarfa (Quesada Serra, Rodriguez Gémez e Ibarra Séiz, 2017).

12 Muchas son las definiciones del término competencia, referidas segtin Villa y Poblete (2011) a un conjunto
de conocimientos, técnicas, actitudes, procedimientos y valores que una persona pone en juego para resolver
las distintas situaciones a las que se enfrenta.
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alumnos y el profesor, generando una retroalimentacién, revisién y actualizacién
continuals.

Destacar que en las actividades grupales, los estudiantes exhiben mayor habilidad para la
comprension de las tareas en todas sus dimensiones, aportan mas razonamiento critico y
evaluador, mejor actitud hacia la tarea, asf como una relacién mas positiva con sus
comparfieros. No obstante, para evitar comportamientos de “free rider” en el grupo, es
decir, aquellos que con minimo aporte al grupo adquieren los beneficios de éste y
comparten calificaciones en la evaluacién (Moesby, Johannsen y Kornov, 2006), la ribrica
incorpora el bloque 5 de interaccién con el grupo, como instrumento de co-evaluacién que
pueda generar calificaciones diferentes intra-grupo, tanto en sus aspectos formales (plazos
y frecuencia, autorfa y aportaciones extras), como en los concretos (cumplimiento, calidad
y feed-back). Esta co-evaluacién grupal es importante, y puede ser ain objeto de mejora,
afinar en la deteccién de las aportaciones desiguales en la calidad de las entregas o ahondar
en las dindmicas grupales.

La cuadro 2 muestra el cuadro por competencias a desarrollar y evaluar, como resumen
de la evaluacién extraida de la aplicacién de la ribrica ya vista, que sirve de gufa en los
requerimientos y evaluacién en el proceso formativo y de trabajo multimedia y
multiformato!*, creativo y colaborativo disefiado. En sombreado se muestra los
requerimientos (marcadores) que superarfan el minimo exigible como resultado apto del
aprendizaje.

Cuadro 1. Esquema de la ribrica de Evaluacién de los recursos didécticos
TAREAS INDIVIDUALES: NIVEL DE COMPETENCIA

%
Bajo MEDIO ALTO
Elevado uso
Adecuada .
. L, herramientas
Escaso uso multiformato. utilizacién de .. .
1_Usos ., . .. digitales diversas.
20 . Gestién baja de formatos digitales. -,
Digitales . . Buena seleccién y
componente formativo Uso de diversos -
S adecuacién a
SOp o contenidos.
Tematica claramente
- Poco adecuada o fluida. Adecuada temaética. definida.
2_Habilid . . .
ades Escasa secuencia Adecuada secuencia Buena secuencia
20 Ex os‘iti expositiva. expositiva. expositiva.
sitiv . .
pag Incoherencias en la Adecuada Coherencia entre
) presentacion. presentacion. contenido y
presentacion.
. Potencia la capacidad
Uso de diferentes ox ositi\f)a
8_Aporte Escasa creatividad en los recursos digitales. Xpositiva.
20 ;i .. . Originalidad e
Creativo recursos digitales. Capacidad . .,
X L. innovacion de los
expresiva limitada.
recursos.
. L Potencia la reflexién
4_Aspect  Escaso potencial didactico. .., L
- Exposicién y adquisicién de
0s Confusién en la
40 e L adecuada y valores.
Didactico transmisién de . .
L motivadora. Uso de estrategias
S conocimientos.
adecuadas.

3 Sutton (2012) o Ibarra y Rodrigez (2015) ponen de manifiesto el rechazo y la escasa practica que los
estudiantes tienen de autoevaluacién, co-evaluacién y evaluacién por pares, prefiriendo en general que sea el
docente el responsable de dicha evaluacién.

4 Liu y Li (2014) muestran el interés por recrear la realidad en contextos virtuales, a través de tareas de
evaluacién con diversos elementos multiformato y multimedia.
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La estrategia
didactica puede ser

mejorable.
100
% 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
o TAREAS GRUPALES :NIVEL DE COMPETENCIA
° BAaJO MEDIO ALTO
Elevado uso
Adecuada .
. L, herramientas
Escaso uso multiformato. utilizacién de . .
1_Usos <., . .. digitales diversas.
15 . Gestién baja de formatos digitales. -,
Digitales . . Buena seleccién y
componente formativo Uso de diversos .
adecuacion a
soportes. o
contenidos.
Tematica claramente
- Poco adecuada o fluida. Adecuada temaética. definida.
2 Habilid . . .
ades Escasa secuencia Adecuada secuencia Buena secuencia
15 L. expositiva. expositiva. expositiva.
Expositiv . .
as Incoherencias en la Adecuada Coherencia entre
) presentacion. presentacion. contenido y
presentacion.
. Potencia la capacidad
Uso de diferentes ox ositi\f)a
8_Aporte Escasa creatividad en los recursos digitales. Xpositiva.
15 . .. . Originalidad e
Creativo recursos digitales. Capacidad ; i
: . innovacion de los
expresiva limitada.
recursos.
Exposicién . .,
. L p Potencia la reflexién
4_Aspect  Escaso potencial didactico. adecuada y S
. . y adquisicién de
0s Confusién en la motivadora.
25 e L . valores.
Didactico transmisién de La estrategia .
L i Uso de estrategias
s conocimientos. didactica puede ser
. adecuadas.
mejorable.
Adecuada .,
. ., Elevada participacién
interaccion con el . iy
. ., e 1nteraccion.
5_Interac Escasa interaccion. grupo.
: . ., Entradas con
30 cion Del Baja aportacion en las Entradas y .
- contenido
Grupo entradas y documentos documentos . .
significativo y
bastante
. . concluyente
significativos.
100
o 10 20 80 40 50 60 70 80 90 100
0
RUBRICA INTERACCION DEL GRUPO
% . APORTACIONES
PLAZOS FRECUENCIA AUTORIA
EXTRAS
, . Documentacién
Autorfa: copia, .
lacio adicional: recursos,
10 Aspectos Cumplimiento plazos AIi (itos enlaces, articulos,
Formales Intervenciones regulares SP e ejemplos.
ortogrificos, .
., Referencias
redaccion . , .
bibliograficas y citas.
10 20 380 40 50 60 70 80 90 100
EVALUACION Y
CUMPLIMIENTO CALIDAD
FEED- BACK
20 Responden a las Calidad de los Aportan feed-back a
intervenciones. materiales. sus comparieros
Aspectos . ., P
Plantean nuevas ideas o Relacién con el Evaltan
Concreto , . . .
s lineas. tema de trabajo. significativamente.
) Argumentan las Originalidad de las  Integran las diversas
aportaciones. exposiciones. opiniones.
30% 10 20 380 40 50 60 70 80 90 100

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 2. Referencia a competencias con potencial de desarrollo y evaluacion

COMPETENCIAS PROFESIONALES DEL DOCENTE
20 40 60 80 100

Capacidad para aplicar técnicas digitales multiformato.
Capacidad para disefar, planificar y organizar una estrategia
docente con recursos multiformato.

Capacidad para desarrollar recursos multiformato con usos
educativos y formativos.

Habilidad para evaluar recursos multiformato disponibles, para
su uso en entornos educativos y formativos.

Habilidad para aplicar las TIC en una estrategia docente
formativa.

COMPETENCIAS GENERICAS Y TRANSVERSALES
20 40 60 80 100

Capacidad de busqueda de informacioén relevante.

Capacidad para generar y gestionar informacién multiformato.
Capacidad para plantear ideas innovadoras y creativas.
Capacidad de evaluacién critica de materiales disponibles
(pensamiento critico).

Capacidad para tomar decisiones (en un entorno formativo).
Capacidad para trabajar en equipo.

Habilidad para incrementar la sensibilidad estética.

Fuente: Elaboracién propia.

Cabe sefialar que la aplicacién del ABPD tiene como dificultad la secuenciacién en las
sesiones de trabajo (docencia concentrada en tres meses) para compatibilizarlo con la
planificacién de las tareas y la excesiva carga de trabajo tanto para el estudiante para
cumplir con el calendario de entregas de materiales de evaluacién, como para el docente
al completar la matriz de evaluacién.

4. Estudio de Caso: objetivo, metodologia y resultados

4.1 Objetivo

El estudio de caso se marca como objetivo describir los resultados de los estudiantes que
han seguido un curso con una metodologfa activa y evaluacién formativa, que son més que

notables, superando los estandares prefijados por los docentes en la estrategia de
aprendizaje ABPD.

4.2 Metodologia

El disefio del estudio de caso se ha centrado en el médulo de Didactica del Master de
Formacién del profesorado, en la especialidad de ADE y Economfa de la Universidad
Complutense de Madrid, en la que se ha puesto en practica la metodologia ABPD descrita,
y que estd perfectamente experimentada e implementada, habiendo sido objeto de
sucesivas oleadas de evaluacién y retroalimentacién. No se trata de un estudio

comparativo con grupo de control'’ ni experimental, por lo cual las conclusiones se

15 A diferencia de Castej6n, Lépez-Pastor, Julian y Zaragoza (2011) o Fraile, Lépez-Pastor, Castején y Romero
(2018), que evaltian simultineamente a los grupos de estudiantes segtin hayan elegido la via continua y
formativa, tradicional o mixta.
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limitardn a interpretar la realidad observada, y hacer comparaciones con los resultados en
las diversas cohortes de estudiantes del mismo programa curricular.

2.2 Muestra de datos

Se dispone de datos para una serie corta de afos, desde la implantacién del master
universitario, si bien la recogida de datos se ha hecho sistemética desde el curso 2013-14.
Asf, con la precaucién de la serie corta de datos, con una media de 15 estudiantes por curso,
el estudio presenta la informacién y resultados del acumulado de estudiantes en el tltimo
quinquenio (N=81), cuando la metodologia ya estaba validada y perfectamente
implementada, y la informacién registrada se sistematiz6: curso 2013-14 n1=20; 2014-15:
n2=19; 2015-16; n3=16; 2016-17; n4=13 y 2017-18; n5=14. Por sexo, en media para el
quinquenio’s, el 67,90% son mujeres, con diferencias significativas respecto a los datos
estadisticos!?, segtn los cuales en media el 64% de los docentes de educacién secundaria
de la UE son mujeres frente al 57% en el caso espafiol.

4.4 Instrumentos y procedimiento

Los instrumentos utilizados son: 1) resultados académicos de los estudiantes del
programa; 2) Informacién institucional y personal aportada por los propios estudiantes en
la encuesta inicial; 3) Matriz de evaluacién de los estudiantes para el total del profesorado
implicado, con los diversos componentes evaluables; 4) Cuestionarios de evaluacién y
valoracién que rellenan los estudiantes; 5) Opiniones cualitativas recogidas en la
interaccién con el estudiante; y 6) Cuaderno de campo o registro de actividades del
profesorado, seguin planificacién inicial del curso y desviaciones.

5. Resultados de aprendizaje y valoracion del ABPD por
los estudiantes

5.1. Resultados del aprendizaje

Se ha realizado un analisis estadistico de los datos computados del rendimiento de los
estudiantes, evaluado segtin la descripcién realizada de la metodologfa. Asi, en la figura 3
se muestran los resultados de los tres componentes de la matriz de evaluacién: recursos
(REC), programacién (PRG) y unidad didéctica (UD) con un peso relativo del 50%, 25%
y 25% en la calificacién final (N'T). La fluctuacién en las notas de los componentes de la
NT es reducida, con rango de valores en media entre 7,91 y 8,31 (media de 8,06) para los
recursos (REC), entre 8,01 y 8,18 (media de 8,1) en las unidades docentes (UD), entre 8,42
y 8,70 (media de 8,55) para las programaciones docentes (PRG), y que asignan medias en
las calificaciones totales (N'T') entre 8,21 y 8,47 (media de 8,31). El total de los estudiantes
que siguen el programa y no abandonan, superan el bloque temdtico, en un 92,68% en la
primera convocatoria, y el resto en la segunda.

16 Respectivamente por cursos son 65%, 63,16%, 60%, 61,54% y 64,29%.

17 Eurostat.
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Figura 8. Componentes de la Evaluacién, en serie para el total de alumnos
Fuente: Elaboracién propia.

Notese (figura 4) que las menores notas medias se observan en los recursos (REC) y para
todos los afios, algunos elaborados individualmente y otros de forma grupal, mientras que
las mayores notas se registran en las programaciones, que siempre son grupales y pasan
por una evaluacién sistemadtica (individual, por pares y del docente).

La correlacién entre los componentes de la calificacién final es: entre REC y PRG de 0,399,
entre REC y UD 0,240 y entre UD y PRG llega a ser del 0,542. Este tltimo hecho es
explicable porque las UD (elaborada individualmente) se vinculan a las programaciones
docentes (PRG) elaboradas grupalmente y se nutren de su retroalimentacion.
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Figura 4. Componentes de la Evaluacién, medias anuales
Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a la segmentacién por sexo se observan ligeras diferencias, més significativas
en algunos cursos segtin componente de la N'T. As{, por ejemplo, en general las mujeres
registran mayores valores medios en el quinquenio: 8,11 frente a 7,95 en los REC, 8,24
frente a 7,80 en la UD, 8,60 frente a 8,44 en las PRG y 8,27 frente a 8,03 en la NT. La
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dispersion en las notas de las mujeres es ligeramente menor que en las de sus compafieros
varones. Esta informacién se muestra en la figura 5 y se desagrega y complementa con la
figura 6.
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Figura 5. Medias del quinquenio por sexo, segtin componente de la calificacién
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 6. Distribucién de medias anuales por sexo, segiin componente de la calificacién
Fuente: Elaboracién propia.

Hay estudios que muestran cémo los estudiantes obtienen mejores calificaciones cuando
se implementa el aprendizaje basado en un proyecto (y/o problema) respecto a un grupo
de control (metodologia tradicional), a la vez que desarrollan habilidades de aprendizaje
independiente e interiorizan por més tiempo lo aprendido (Fallik, Eylon y Rosenfeld,
2008). Este es, por tanto, el objetivo final de esta metodologia ABPD, que los estudiantes
aprendan algo haciéndolo y desarrollen competencias y habilidades necesarias para su
futuro profesional como docentes, a partir de una simulacién de la préictica docente en
todas sus tareas evaluables.
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5.2 Valoracion de la estrategia docente y de evaluacion

En cuanto a la valoracién que los estudiantes realizan de la estrategia de aprendizaje, el
método de trabajo, planificacién y evaluacién, puede estar condicionada al grado de
compromiso de los mismos con el curso y la importancia que asignen al vinculo con la
experiencia profesional y el desarrollo de competencias y habilidades, y que puede ir
variando!$ a lo largo del curso, segin apuntan Liu, Wang, Tan, Koh y Ee (2009). Estos
autores inciden en que es relevante que los docentes dediquen un tiempo inicial a explicar
claramente la estrategia, los fines y objetivos de las diferentes partes de la planificacién de
la evaluacién para que sus estudiantes la reconozcan como la base de su aprendizaje.

Para recoger la valoraciéon que los estudiantes hacen de la estrategia ABPD, se utiliza un
cuestionario ad-hoc, que rellenan anénima y voluntariamente, con diversos items en escala
1 a 5 (véase cuadro 3). La valoracién media de los estudiantes sobre la estrategia ABPD
es notable al aportarles un acercamiento a la practica docente de forma poliédrica (4,080
en media, sin diferencias significativas por sexo), si bien presenta algunos diferenciales
cuando se particulariza en los diversos items. En concreto, consideran que el proyecto
mejora el proceso de ensenanza-aprendizaje (media de 4,007, con mejor valoracién las
mujeres que sus compareros varones, 4,017 frente a 3,985), siendo el sistema de valuacién
apropiado (4,351 en media, con cierta penalizacién por parte de las mujeres frente a los
varones, 4,299 y 4,461 respectivamente), con orientaciones adecuadas del profesor (4,217
en media, siendo 4,198 para las mujeres y 4,257 para los varones).

En cuanto al despliegue del item 3, en qué medida te ha ayudado esta metodologia, en
media todos los sub-items estdn acotados entre 4,067 y 4,467, siendo los menos valorados
si le ha ayudado a mejorar el interés y la motivacién, con media de 4,067 (mayor entre las
mujeres, 4,103 frente a los varones, 3,989), a solucionar problemas, con media de 4,073
(siendo 4,157 entre las mujeres y 3,897 entre los varones), a analizar situaciones de la
practica profesional, con media de 4,097 y sin diferencias por sexo (4,099 y 4,092) o a
tomar decisiones en una situacién real, con media de 4,107, siendo mayor la valoracién de
los varones (4,127) frente a las mujeres (4,098). En el extremo opuesto del arco, los sub-
items m4s valorados son mostrar una actitud mas participativa, con 4,343 en media, mayor
entre las mujeres con 4,387, desarrollar competencias de comunicacién escrita y oral, en
media con 4,351, muy superior entre los varones con 4,471 frente a las mujeres con 4,295,
desarrollar competencias necesarias en la préctica profesional, con media de 4,353, con un
diferencial a favor de los varones (4,501 frente a 4,284). Esta informacién se complementa
con el cuadro 3 y la figura 7 adjunta.

18 Encuentran que a lo largo del curso grupos de estudiantes pierden la motivacién, bien porque sus
necesidades y perspectivas cambian o porque se decepcionan con la experiencia en la que han puesto
expectativas y percepciones poco realistas. Contrastar esto lleva a disponer de informacién codificada e
identificada para los estudiantes en diversos periodos de tiempo, lo cual excede los objetivos del trabajo.
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Cuadro 3. Valoracién de la ABPD media del quinquenio, por sexo
TOTAL MUJERES HOMBRES

1. Valoracion general del ABPD 4,080 4,067 4,107
2. El proyecto mejora el proceso de ensefianza-aprendizaje 4,007 4,017 3,985
3. En qué medida te ha ayudado esta metodologia para:
8.1Tener una visiéon mas integrada de la profesién docente 4,197 4,201 4,187
3.2 Mejorar el interés y la motivacién 4,067 4,103 3,989
3.3 Analizar situaciones de practica profesional 4,097 4,099 4,092
3.4 Buscar informacién de forma auténoma 4,247 4,253 4,233
3.5 Tomar decisiones en una situacion real 4,107 4,098 4,125
3.6 Solucionar problemas 4,073 4,157 3,897
3.7 Desarrollar competencias de comunicacién escrita y oral 4,351 4,295 4,471
3.8 Desarrollar autonomfa para aprender 4,177 4,196 4,185
3.9 Mostrar actitud participativa en el proceso de aprendizaje 4,343 4,387 4,251
3.10 Aprender a trabajar en equipo 4,467 4,487 4,423
8.11 Desarrollar competencias necesarias en la préctica 4.958 4984 4501
profesional ’ ’ ’
4. I2l sistema de evaluacion ha sido el apropiado 4,351 4,299 4,461
5. Las orientaciones del profesor han sido adecuadas 4,217 4,198 4,257
Media 4,210 4,209 4,208

Nota: en sombreado los que tienen valoracién inferior a la media respectiva.
Fuente: Elaboracién propia a partir de Iglesia (2018).

Total ™ Mujeres M Hombres

Figura 7. Valoracién media del ABPD en el quinquenio, total y por sexo
Fuente: Elaboracién propia.

Obviamente, recoger la informacién de las valoraciones de los estudiantes y analizar su
evolucién temporal permite fijar indicadores de mejora continuada, para hacer de la
estrategia docente y de evaluacién un recurso sostenible temporalmente, en continua
revisién y retroalimentacion. Queda por abordar cuestiones como los habitos de los
estudiantes durante el proceso de aprendizaje, tanto en sus registros virtuales como de
actitud, e identificar desequilibrios en el desarrollo de competencias, principalmente en las
actividades que requieren un trabajo en equipo y colaborativo, en linea con lo apuntado en
Ferguson, Brasher, Clow y otros (2016).
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6. Conclusiones y reflexiones finales

En las altimas décadas se ha registrado una masiva proliferacién de disefios de estrategias
de aprendizaje con metodologfas activas, en las que la innovacién y la creatividad son los
componentes que las vertebran, en un acercamiento al ejercicio de la profesién desde la
méxima de aprender haciendo, contribuyendo a la transferencia de conocimientos de los
principios tedricos a la préctica profesional (Rodriguez-Sandoval, Vargas-Solano y Luna-
Cortés, 2010). Estas metodologias van asociadas a una planificacién completa y compleja
de los instrumentos de evaluacién, poniendo el foco en el desarrollo de diversas
competencias, genéricas, transversales e incluso sociales y emocionales, que muestren la
madurez intelectual del estudiante y su capacitacién profesional, maxime cuando los
estudiantes son los futuros docentes.

El trabajo describe la estrategia de Aprendizaje Basado en un Proyecto Docente (ABPD)
incidiendo tanto en la importancia de la planificacién y disefio de los instrumentos de
evaluacién, como de observar los resultados del aprendizaje y recoger la valoraciéon que
los estudiantes hacen de dicha estrategia. El objetivo de dicha estrategia es enfrentar a los
estudiantes y futuros docentes a problemas que son claro reflejo de las situaciones reales
de los centros educativos en los que desarrollardn su practica profesional, y ante las cuales
deben mostrar que son competentes, para lo cual deben movilizar un corpus competencial
compensado, aderezado con diversos usos de recursos de naturaleza muy dispar (Ibarra-
Séiz y Rodriguez Gémez, 2014; Poblete y Villa, 2011).

Disefiar una estrategia de aprendizaje para futuros docentes exige el disefio de una
planificada estructura de evaluacién, sin dejar elementos al azar, que pivote
arménicamente sobre los componentes de la misma: REC, UD y PRG, en los que se
combinan la evaluacién del docente, la autoevaluacién, la evaluacién por pares cruzada y
la evaluacién compartida, como una actividad formativa clave para desarrollar autonomia
y visién critica. Dicha planificada evaluacién se despliega en una matriz cualitativa y
cuantitativa que genera una visién del desempefio competencial en las tareas de los
estudiantes, que define estdndares minimos de resultados del aprendizaje.

Disefar esta estrategia ha requerido una disciplinada coordinacién entre los diversos
docentes del bloque tematico (Didactica de Economia y ADE del MI'P, docencia asignada
a 4 departamentos), asi como un ajuste continuo a la programacién del propio curso, sin
dejar de cumplir con los requerimientos acreditados.

Analizar cémo los estudiantes se comportan en el aula, en las actividades que elaboran, en
sus usos digitales, cudles son las pautas y ritmos seguidas en el proceso de aprendizaje, las
evaluaciones que obtienen en los diversos componentes tedricos, encontrar sus puntos
fuertes y débiles y reorientarles en su desarrollo profesional como docentes es, ademas de
necesario, una fuente exuberante de informacién para la investigacién de la practica
docente. Recabar de ellos la valoracién de la estrategia metodolégica en sus dos vertientes,
docente y de evaluacién, es ademds de necesario, cerrar el circulo de la evaluacién
formativa que se pone en marcha con el comienzo del curso cuando aplicamos una
metodologia activa, de aprender haciendo y hacer es evaluar, tanto al estudiante como al
docente.

De acuerdo con los resultados del estudio de caso, incidir en que los estudiantes del
quinquenio analizado muestran alta implicacion con el curso, con escasa fluctuacién en los
componentes de su evaluacién o nota final (NT), con media de 8,31, siendo la media en la
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carpeta de recursos (REC) de 8,06, 8,1 en las Unidades docentes (UD) y 8,55 en las
Programaciones docentes (PRG). La mayor correlacién se observa entre las UD y la PRG
(coeficiente de Pearson de 0,542, dado que las UD se elaboran vinculadas a una estructura
programada en la PRG.

Segmentando la muestra, las mujeres registran mayores valores medios en todos los
elementos: 8,11 frente a 7,95 en los REC, 8,24 frente a 7,80 en la UD, 8,60 frente a 8,44
en las PRG y 8,27 frente a 8,03 en la N'T.

Respecto de la valoracién que realizan de la metodologia implementada, consideran que
el proyecto mejora el proceso de ensefianza-aprendizaje (media de 4,007, con mejor
valoracién las mujeres que sus compafieros varones, 4,017 frente a 3,985), siendo el
sistema de valuacién apropiado (4,351 en media, con cierta penalizacién por parte de las
mujeres frente a los varones, 4,299 y 4,461 respectivamente), con orientaciones adecuadas
del profesor (4,217 en media, siendo 4,198 para las mujeres y 4,257 para los varones).
Particularizando, para la pregunta de si la metodologia les ha ayudado a, con valoraciones
acotadas entre 4,067 y 4,467, la dispersién entre varones y mujeres es mayor, siendo los
items menos valorados si le ha ayudado a mejorar el interés y la motivacién, con media de
4,067 (mayor entre las mujeres), a solucionar problemas, con media de 4,073 (mayor entre
las mujeres), a analizar situaciones de la préctica profesional, con media de 4,097 (sin
diferencias por sexo, o a tomar decisiones en una situacién real, con media de 4,107 (mayor
en los varones. Los items mds valorados son mostrar una actitud mds participativa, con
4,343 (mayor entre las mujeres) desarrollar competencias de comunicacién escrita y oral,
en media con 4,351 (superior entre los varones) y desarrollar competencias necesarias en
la préctica profesional, con media de 4,353 (mayor en los varones).

En resumen, la formacién a futuros docentes ha aportado la oportunidad de profundizar
en la propia accién docente, resultado de la planificacién y evaluacién de la ensefianza, en
tanto que establece reflexiones y discusiones sobre el papel formativo, generando asi la
posibilidad de que el estudiantado sea corresponsable de su propio proceso formativo.

Han excedido los objetivos de este trabajo abordar cuestiones como los hébitos de los
estudiantes durante el proceso de aprendizaje, tanto en sus registros virtuales como de
actitud, identificar desequilibrios en el desarrollo de competencias, asi como vincular los
rendimientos del aprendizaje a factores derivados de la experiencia, académica y/o
profesional.

Por dltimo, sefialar que la implementacién de la estrategia descrita ha supuesto para el
docente reafirmarse en su visién de ser co-aprendiz de su profesion, con el doble objetivo de
transmitir conocimiento, derivado de la reflexién y la practica en el ejercicio profesional,
y contribuir a favorecer al desarrollo de las competencias requeridas a los estudiantes en
el entorno profesional, es decir, un acompafiante en el proceso formativo.

Referencias

Barber4, E. (2006). Aportaciones de la tecnologia a la e-Evaluacion. Revista de Educacion a Distancia,
5(6). Recuperado de https://revistas.um.es/red/article/view/24301

Barnes, M. E. y Brownell, S. E. (2016). Practices and perspectives of college instructors on
addressing religious beliefs when teaching evolution. CBE-Life Sciences Education, 15(1), 54-
66. https://doi.org/10.1187/cbe.15-11-0243

88



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

Bates, A. W. (2015). Teaching in a digital age: Guidelines for designing teaching and learning for a
digital age. Manhattan, NY: University of British Columbia.

Berden, W. (2012). Project-Based Learning: Differentiating Instruction for the 21" Century. Los Angeles,
CA: Corwin Press.

Boud, D. (2010). Assessment 2020: Seven propositions for assessment reform in higher education. Sydney:
Australian Learning and Teaching Council.

Boud, D. y Soler, R. (2016). Sustainable assessment revisited. Assessment & Evaluation in Higher
Education, 41(3), 400-413. https://doi.org/10.1080/02602938.2015.1018133

Boss, S. y Krauss, J. (2007). Reinventing Project-Based Learning: your field-guide to real-word projects
in the digital age. Washington, DC: ISTE.

Bujan, K., Rekalde, I. y Aramendi, P. (2011). Las rdbricas de evaluacién en formacién de
competencias. En K. Bujan, I. Rekalde y P. Aramendi (Coords.), La evaluacién de competencias
en la educacion superior. Las ritbricas como instrumento de evaluacion (pp. 75-97). Sevilla: MAD-
Eduforma.

Brown, S. A. y Glasner, A. (2008). Evaluar en la universidad: problemas y nuevos enfoques. Madrid:
Narcea Ediciones.

Cano, E. M. (2007). Cémo mejorar las competencias de los docentes. Guia para la autoevaluacion y el
desarrollo de las competencias del profesorado. Barcelona: Grad.

Cano, R. (2009). Tutorfa universitaria y aprendizaje por competencias ;Cémo lograrlo? Revista
Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 12(1), 181-204..

Cano Garcia, M., Pons Segui, L. y Lluch Molins, L. (2018). Anélisis de experiencias de innovacion
docente universitarias sobre evaluacion. Profesorado, Revista de Curriculum y Formacion del
Profesorado, 22(4), 11-82. https://doi.org/10.80827/profesorado.v22i4.8392

Castejon, F. J., Lépez-Pastor, V. M., Julidn, J. A. y Zaragoza, J. (2011). Evaluacién formativa y
rendimiento académico en la formacién inicial del profesorado de Educacién Fisica. Revista
Internacional de Medicina y Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, 11(42), 328-346.

Carless, D. (2015). Exploring learning-oriented assessment processes. Higher Education, 69(6),
963-976. https://doi.org/10.1007/510734-014-9816-z

Chiappe, A., Pinto, R. y Arias, V. (2016). Open assessment of learning: A meta-Synthesis.
International Review of Research in Open and Distributed Learning, 17(6), 44-61.
https://doi.org/10.191738/irrodl.v17i6.2846

De la Cruz, G. y Abreu, L. F. (2014). Rubricas y autorregulacién: pautas para promover una cultura
de la autonomfa en la formacién profesional terciaria. REDU: Revista de Docencia
Unaiversitaria, 12, 31-48. https://doi.org/10.4995/redu.2014.6429

Falchikov, N. (2005). Improving assessment through student involvement. Practical solutions for aiding
learning in higher and further education. Londres: Routledge-Falmer.

Fallik, O., Eylon, B. y Rosenfeld, S. (2008). Motivating teachers to enact free-choice project-based
learning in science and technology (PBLSAT): Effects of a professional development model.
Journal of Science Teacher Education, 19(6), 565-591.
https://doi.org/10.1007/510972-008-9113-8

Ferguson, R., Brasher A., Clow, D. et al. (2016). Research evidence on the use of learning analytics
- implications for education policy. En R. Vuorikari y J. Castaiio Mufoz (Eds.), Joint research
centre science for policy report (pp. 282- 294). Bruselas: Publications Office of the European
Union. https://doi.org/10.2791/955210.

89



M. C. Iglesia

Fraile, A., Lépez-Pastor, V., Castején, J. y Romero, R. (2018). La evaluacién formativa en docencia
universitaria y el rendimiento académico del alumnado. Aula Abzerta, 41(2), 23-34.

Garcia Sanz, M. P. (2014). La evaluacién de competencias en Educaciéon Superior mediante
ribricas: un caso practico. Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado
17(1), 87-106. https://doi.org/10.6018/reifop.17.1.198861

Ghouali, H. (2007). El acompafiamiento escolar y educativo en Francia, Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, XII(32), 207—242.

Harrison, C. y Killion, J. (2007). Ten roles for teacher leaders. Educational Leadership, 65(1), 74-77.

Herrero, R. (2014). E1 papel de las TIC en el aula universitaria para la formacién en competencias
del alumnado. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educacion, 45, 173-188.

Hortigiiela, D., Pérez-Pueyo, A. y Gonzélez-Calvo, G. (2019). Pero... ;A qué nos Referimos
Realmente con la Evaluacién Formativa y Compartida?: Confusiones Habituales y
Reflexiones Practicas. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 12(1), 13-27.
https://doi.org/10.156366/riee2019.12.1.001

Hounsell, D. (2007). Towards more sustainable feedback to students. En N. Falchikov y D. Boud
(Eds.), Rethinking assessment in Higher Education (pp. 101-113). Londres: Routledge.

Ibarra-Séiz, M. S. y Rodriguez-Gémez, G. (2015). Conceptos bdsicos en evaluacion como aprendizaje y
empoderamiento en la educacion superior. Cédiz: EVALfor - Grupo de Investigacion.
https://doi.org/10.13140/RG.2.1.5070.5686

Iglesia, M. C. (2006, septiembre). Varios retos y un tnico destino en la adaptacién de los contenidos
de la Teorfa Econémica al nuevo contexto de ensefianza aprendizaje. El campus virtual
como herramienta de apoyo docente. Aplicaciones practicas de la convergencia europea.
Comunicacién presentada en las Jornadas nacionales de intercambio de experiencias piloto de
implantacion de metodologias ECTS, Universidad de Extremadura. Espafia.

Iglesia, M. C. (2018). Aprendizaje basado en un proyecto docente: Aprendizaje, creatividad,
innovacién y nuevos roles en la formacién de profesorado en la era digital. Revista
Complutense de Educacién, 29(4), 1253-1278. https://doi.org/10.5209/RCED.55256

Johari, A. y Bradshaw, A. (2008). Project-based learning in an internship program: A qualitative
study of related roles and their motivational attributes. Educational Technology Research and
Development, 56, 329-359. https://doi.org/10.1007/511423-006-9009-2.

Liu, X. y Li, L. (2014). Assessment training effects on student assessment skills and task
performance in a technology-facilitated peer assessment. Assessment & Evaluation in Higher
Education, 39(3), 275-292. https://doi.org/10.1080/02602938.2013.823540

Liu, W. C, Wang, C. K, Tan, O. S, Koh, C. y Ee, J. (2009). A self-determination approach to
understanding students' motivation in project work. Learning and Individual Differences,
19(1), 189-145. https://doi.org/10.1016/.1indif.2008.07.002.

Kezar, A. (2011). What is the best way to achieve broader reach of improved practices in higher
education?. Innovative Higher Education, 36(4), 235-247.
https://doi.org/10.1007/s10755-011-9174~7,

Lépez-Pastor, V. M. (2009). Evaluacion formativa y compartida en Educacion Superior. Madrid:
Narcea.

Lépez, M. C., Pérez-Garcia, M. P. y Rodriguez, M. J. (2015). Concepciones del profesorado
universitario sobre la formacién en el marco del espacio europeo de educacién superior.
Revista de Investigacion Educativa, 33(1), 179-194. https://doi.org/10.6018/rie.83.1.189811

90



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

Mettas, A. y Constantinou, C. (2007). The technology fair: a project-based learning approach for
enhancing problem solving skills and interest in design and technology education.
International Journal of Technology and Design Education, 18, 79-100.
https://doi.org/10.1007/510798-006-9011-3

McArthur, J. (2019). La evaluacion: una cuestion de justicia social. Perspectiva critica y prdcticas
adecuadas. Madrid: Narcea.

Moesby, E., Johannsen, H. y Kornov, L. (2006). Individual activities as an integrated part of project
work: an innovative approach to project oriented and problem-based learning (POPBL).
World Transactions on Engineering and Technology Education, 5(1), 11-17.

Murillo, F. J. e Hidalgo, N. (2015). Enfoques fundamentales de evaluacién de estudiantes para la
justicia social. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 8(1), 43-61.

Parkes K. A. (2010). Performance assessment: lessons from performers. International Journal of
Teaching & Learning in Higher Education, 22(1), 98-106.

Patton, A. (2012). Work that matters.The Teacher’s guide to project-based learning. Londres: Paul
Hamlyn Foundation.

Perrenoud, P. (2007). Diez nuevas competencias para ensefiar. Ciudad de México: Editorial Graé.
Prensky, M. (20138). Ensefiar a nativos digitales. Ciudad de México: SM Ediciones.

Reddy, Y. y Andrade, H. (2010). A review of rubric use in higher education. Assessment & Evaluation
in Higher Education, 35(4), 434-448. https://doi.org/10.1080/02602930902862859

Rodriguez-Gémez, G., Quesada-Serra, V. e Ibarra-Sdiz, M. S. (2016). Learning-oriented e-
assessment: the effects of a training and guidance programme on lecturers’ perceptions.
Assessment & Evaluation in Higher Education, 41(1), 35-52.
https://doi.org/10.1080/02602938.2014.979132

Quesada Serra, V., Rodriguez Gémez, G., e Ibarra Séiz, M.S. (2013). ActEval: un instrumento para
el andlisis y reflexion sobre la actividad evaluadora del profesorado universitario. Revista de
Educacion, 362, 69-104. https://doi.org/10-4438/1988-592X-RE-2011-362-153

Quesada-Serra, V., Rodriguez-Gémez, G. e Ibarra-Saiz, M. S. (2017). Planificacién e innovacién de
la evaluacién en educacion superior: la perspectiva del profesorado. Revista de Investigacion
Educativa, 35(1), 563-70. https://doi.org/10.6018/rie.35.1.239261

Rodriguez, J. A. y Santana, P. J. (2015). La distancia entre el trabajo del profesorado y del alumnado
en el EEES: ;Una brecha peligrosa? Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion del
Profesorado, 19(8), 380-404. https://doi.org/10.80827/profesorado.v22i4.8392

Rodriguez-Gémez, G. e Ibarra-Séiz, M. S. (2015). Assessment as Learning and Empowerment:
Towards Sustainable Learning in Higher Education. En M. Peris-Ortiz & J. M. Merigé
Lindahl (Eds.), Sustainable Learning in Higher Education. Developing Competencies for the
Global Marketplace (pp. 1-20). Nueva York, NY: Springer International Publishing.
https://doi.org/10.1007/978-3-319-10804-9_1

Rodriguez Sabiote, C. y Herrera Torres, L. (2009). Anélisis correlacional-predictivo de la influencia
de la asistencia a clase en el rendimiento académico universitario. Estudio de caso en una
asignatura. Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado, 13(2), 1-13.

Rodriguez-Sandoval, E, Vargas-Solano E. y Luna-Cortés J. (2010). Evaluacién de la estrategia
“aprendizaje basado en proyectos”. Educaciény Educadores, 13(1), 18-25.

Sambell, K., McDowell, L. y Montgomery, C. (2013). Assessment for learning in higher education.
Londres: Routledge.

91



M. C. Iglesia

Scott, S., Webber, C. F., Lupart, J. L., Aitken, N. y Scott, D. E. (2014). Fair and equitable assessment
practices for all students. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 21(1), 52—70.
https://doi.org/10.1080/0969594X.2013.776943

Sutton, P. (2012). Conceptualizing feedback literacy: Knowing, being and acting. Innovations in
Education and Teaching International, 49(1), 31-40.
https://doi.org/10.1080/14703297.2012.647781

Van den Bergh, V., Mortermans, D., Spooren, P., Van Petegem, P., Gijbels, D. y Vanthournout, G.
(2006). New assessment modes within project-based education - the stakeholders. Studies in
Educational Evaluation, 32(4), 345-368.
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2006.10.005

Vallés Rapp, C., Urena Ortin, N. y Ruiz Lara, E. (2011). La Evaluacién Formativa en Docencia
Universitaria. Resultados globales de 41 estudios de caso. Revista de docencia Unzversitaria,
9(1), 185-157. https://doi.org/10.4995/redu.2011.6184.

Villalustre, L. y del Moral M. E. (2014). Digital storytelling: una nueva estrategia para narrar
historias y adquirir competencias por parte de los futuros maestros. Revista Complutense de
Educacion, 25(1), 115-132. https://doi.org/10.5209/rev_RCED.2014.v25.n1.41237

Villa Sanchez, A. y Poblete Ruiz, M. (2011). Evaluacién de competencias genéricas: principios,
oportunidades y limitaciones. Bordon. Revista de Pedagogia, 63(1), 147-170.

Villardén Gallego, M. L. (2006). Evaluacién del aprendizaje para promover el desarrollo de
competencias. Educatio siglo XXI, 24, 57-76.

Vinals, A. y Cuenca, J. (2016). El rol del docente en la era digital. Revista Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado, 86(30.2), 103-114.

Zabalza, M. A. (2008). Competencias docentes del profesorado universitario: Calidad y desarrollo
profesional. Madrid: Narcea.

Breve CV de la autora

M? Covadonga de la Iglesia Villasol

Profesora titular de Universidad, en el departamento de Anélisis Econémico y Economia
cuantitativa de la Universidad Complutense de Madrid (UCM). Coordinadora durante 10
afios de proyectos internacionales de Cooperacién al desarrollo con Universidades de
Cuba (UCM y AECID). Especializada en Microeconomia y Economia Industrial. Experta
en Innovacién y transferencia de tecnologia educativa. Docente y coordinadora de la
especialidad de Economfa y ADE del Mdster de Formacién del Profesorado, en la UCM.
ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-5092-9932. Email: civ@ccee.ucm.es

92



