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RESUMEN

En el presente articulo se analizan las categorias de implicacion en la evaluacion, la autonomia del alumno hacia
el trabajo y la implantacién de estrategias diddcticas que derivan de la titulacién del Grado de Educacion Primaria
de la Facultad de Educacion de la Universidad de Burgos, Espaifia. Participaron 122 alumnos y 15 docentes de la
titulacion. Se ha empleado una metodologia cualitativa en la que se utilizan tres instrumentos de recogida de datos:
a) andlisis de 20 guifas docentes de asignaturas, b) técnica grupal para animar la conversacion con los alumnos y
¢) grupo de discusién con los docentes. Los alumnos manifiestan que el aprendizaje es mds elevado y util cuando
se articulan procedimientos evaluativos que les permitan implicarse en el proceso. Los profesores presentan
desacuerdos sobre el nivel formativo y evaluativo que ha de tener el enfoque de ensefianza que ha de utilizarse.

Palabras clave: implicacion en evaluacion, autonomia, estrategias diddcticas, grupo de discusion, andlisis
documental.

ABSTRACT

In this article the categories of involvement in the evaluation, learner autonomy to work and the implementation
of teaching strategies are analyzed. The study was conducted in the Primary Education Programme at the Faculty
of Education in the University of Burgos, Spain. 122 students and 15 teachers of the programme participated. We
used a qualitative methodology in which three data collection instruments were used: a) analysis of 20 subjects
teaching guides, b) group technique to encourage conversation with students c¢) group discussion with teachers.
Students demonstrate that learning is higher and more useful when evaluative procedures, that enable them
involved in the process, are articulated. Teachers have disagreements about the training and evaluative level that
the teaching approach to be used must have.

Key words: involvement in evaluation, autonomy, teaching strategies, group discussions, document analysis.



Estudios Pedagdgicos XLII, N° 3: 207-221, 2016 )
({COMO ENSENAMOS A LOS FUTUROS DOCENTES? ANALISIS DOCUMENTAL Y CONTRASTE DE PERCEPCIONES
ENTRE ALUMNOS Y PROFESORES

1. INTRODUCCION

En una sociedad tan cambiante como la actual e inmersa en una variedad de
perspectivas éticas, sociales y de valores, la educacién se convierte, mds que nunca, en
la herramienta mas potente para generar cambios positivos e influyentes a medio plazo
(Frederiksen y Beck, 2013). Es por ello que el rol del maestro es clave para orientar, guiar
y reconducir los intereses y capacidades de los alumnos que deriven en la adquisicién
de aprendizajes sélidos asociados al empleo de herramientas aplicables en su dia a dia.
Como indican Powers y otros (2012), los alumnos se encuentran expuestos a una gran
cantidad de estimulos como las nuevas tecnologias, redes sociales, etc., que unidos a una
situaciéon socioecondémica diversa, desequilibrio en el entorno familiar, inestabilidad y
movilidad laboral, etc., provocan que sea necesario utilizar nuevos enfoques de ensefianza
que favorezcan la responsabilidad y toma de decisiones desde el principio del proceso
formativo (Pang, 2010).

Esto se vincula directamente con el rol que ha de desempeifiar la formacion inicial del
profesorado, ya que en funcién de cémo los docentes universitarios ensefien a los futuros
maestros, estos pueden reproducir, en mayor o menor medida, dichas estrategias en el
aula (Ni Chréinin y O’Sullivan, 2014). Pero incluso si se acepta que una parte de los
docentes universitarios realiza enormes esfuerzos por llevar a cabo estrategias de ensefianza
adecuadas, en muchas ocasiones es habitual que tras su formacién inicial ensefien como ellos
aprendieron en su etapa de alumnos o imiten a compafieros con mas experiencia (Marcelo
y Vaillant, 2009). Estos aspectos, que ya comentaban hace varias décadas Ferndndez-Pérez
(1989) o Tejedor (1998), con la implantacién completa del Espacio Europeo de Educacion
Superior, no parecen haber cambiado demasiado.

Por lo tanto, mas que la mera imparticién de contenidos, la ensefianza ha de estar
orientada a la adquisicién de recursos de ensefianza, la construccién de la identidad
profesional y, sobre todo, al resurgimiento de la labor vocacional del maestro, tan
degradada actualmente (Kopsén, 2014). Para ello, es fundamental que desde el dmbito
universitario se reflexione acerca de los fines que han de regir las titulaciones de educacion,
proponiendo procesos de ensefianza activos y adaptados a las demandas sociolaborales e
intereses de los alumnos (Lindell, 2006). Esto permitiria huir del “inmovilismo didactico y
pedagogico que predomina en las facultades y centros de formacioén inicial del profesorado
(FIP) y del nefasto efecto que esto genera en los niveles no universitarios del sistema
educativo” (Palacios y Lépez-Pastor, 2013, p. 284). No se trata de cambiar totalmente los
enfoques, sino de renovar pautas metodoldgicas y evaluativas que rompan el hermetismo
e inconcrecion que en algunos casos caracterizan a las guias docentes de las materias. ;Es
posible y coherente que en una asignatura de tres meses y medio lectivos se establezca
que el alumno vaya a contribuir a 14 competencias? ;Por qué no existe una linealidad,
concordancia y progresion pedagdgica en los tipos de herramientas de aprendizaje e
instrumentos de evaluacién que se demandan a los alumnos en cada uno de los cursos?
Como indican Van der Klink, Boon y Schlusmans (2007), parece mds razonable abarcar
menos campo de actuacion para ser mas concreto en los fines que se persiguen, sobre todo,
en aras de buscar una secuencia légica en los cursos y asignaturas de cara a la adquisicién
de competencias docentes.

Otra de las principales problemadticas inherentes a los procesos formativos iniciales del
profesorado radica en la desconexién que en muchos casos existe entre lo que se ensefla y
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lo verdaderamente aplicable al aula de infantil y de primaria (Downing y Dyment, 2013).
No parece ser demasiado funcional trabajar sobre teorias, principios filoséficos de la
educacion o leyes educativas si luego eso no se manifiesta en la aplicaciéon de recursos
de ensefianza, trabajo con materiales diversos y tratamiento de estrategias que favorezcan
el desarrollo cognitivo, social y emocional del nifio (Diamond, 2010). Es por ello que el
tipo de metodologia empleada y el enfoque evaluativo se relacionan directamente con la
capacidad del alumno para regular su trabajo, y como consecuencia deriva en la adquisicién
de una mayor autonomia a la hora de solventar las tareas solicitadas (Hortigiiela, Pérez-
Pueyo y Lopez-Pastor, 2015).

Por ello, si aceptamos que la implicacién del docente no siempre es eficaz en el proceso
de ensefianza y aprendizaje de la FIP, y que uno de los problemas es la desconexién que
percibe el alumnado entre lo que le han ensefiado y la utilidad de esto, parece fundamental
atender a las percepciones y valoraciones de los agentes educativos implicados en €l (Jang,
2011). El estudiante ha de tener voz y poder participar activamente en aquello que se le
ensefie. Es preciso que exista un equilibrio, en la medida de lo posible, entre aquello que
pretende ensefiar el profesor y las inquietudes e intereses del alumno, buscando puntos de
acuerdo que favorezcan su motivacién e implicacién. En este sentido, algunos estudios
como el de Waterman et al. (2010) demuestran que cuando se aplican procesos dialégicos
y compartidos en el &mbito universitario los resultados académicos son mds elevados y las
valoraciones del alumno mas satisfactorias. Hendry y Tomitsch (2014) indican que una de
las claves se encuentra en acordar, desde el comienzo, unos criterios de evaluacion claros,
coherentes, que sean comprendidos por el alumno y sobre todo que se asocien a metas
factibles a mediano plazo. Esto permite que el alumno tenga claros sus objetivos, el modo
de proceder y cudles son las consecuencias del nivel de implicacién y de trabajo realizado
(Beck, Skinner y Schwabrow, 2013).

En esta misma linea, y mds en la formacién inicial del profesorado, la docencia ha
de alejarse de la generacién de conocimiento a partir de la imparticiéon de contenidos
especificos y descontextualizados de la materia, ya que el trabajo emocional y de valores
posee una relevancia sustancial en la definiciéon de la futura identidad profesional
(Hagenauer y Volet, 2014). Algunas experiencias de trabajo en grupo como la de Ennen,
Stark y Lassiter (2015) demuestran cémo los alumnos universitarios que recibieron una
formacion emocional integrada en las materias mostraron una mayor satisfaccién hacia
el aprendizaje recibido y una transferencia mas directa de esa formacién a sus procesos
docentes. Ademas, estudios recientes (Castro et al., 2015) muestran la importancia que
tiene el desarrollo de las emociones en el nifio como medio para extraer el potencial de sus
capacidades de aprendizaje, influyendo favorablemente en su desarrollo psicoevolutivo.

La principal contribucién del estudio es el andlisis exhaustivo de las estrategias
metodoldgicas y evaluativas que utilizan los docentes que imparten docencia en la formacién
inicial del profesorado. Su enfoque cualitativo, a través de andlisis de guias docentes,
técnicas grupales para animar la conversacién con alumnos y grupos de discusién con
profesores, arroja datos que permiten comprender y reflexionar sobre la transcendencia de
estos procesos formativos y cudl es su situacién actual. La investigacion tiene dos objetivos
principales. El primero, analizar los apartados de metodologia y evaluacion de veinte guias
docentes de las titulaciones de Grado en Maestro de Primaria. El segundo, contrastar las
percepciones de profesores y alumnos a través de las técnicas grupales para animar la
conversacién y un grupo de discusion estructurado. Para ello se utilizan las categorias de
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la implicacién en la evaluacion, la autonomia del alumno hacia el trabajo y la implantacién
de las estrategias didécticas utilizadas.

2. MATERIAL Y METODOS
2.1. PARTICIPANTES

Este apartado se estructura a partir de los tres ejes principales del andlisis del estudio:
guias docentes, percepcion del alumnado y percepcion del profesorado.

Se han analizado veinte guias docentes de la titulacién de Grado de Educacién Primaria
en la Facultad de Educacion de la Universidad de Burgos, Espaifia. Se han distribuido por
cursos de manera proporcional, eligiéndose cinco de cada uno de los cuatro que constituye
el grado. Las asignaturas estudiadas (15 obligatorias y 5 troncales) forman parte de los
Departamentos de Didacticas Especificas y de Ciencias de la Educacién. Estas guias
han sido seleccionadas atendiendo al criterio de muestreo aleatorio por conglomerados,
partiendo de los criterios iniciales de la proporcionalidad por cursos y de la preponderancia
de las asignaturas obligatorias.

En la técnica grupal para animar la conversacion participaron 122 estudiantes, divididos
en subgrupos, que se encontraban finalizando cuarto curso del Grado de Educacién
Primaria. Los alumnos matriculados en esa promocién eran 143, de los que se cont6é con
un 85,3% de la poblacion total. De ellos, 73 eran chicas y 49 chicos. La media de edad era
de 24.32+ 2.38 afios. A un 84,3% de los alumnos tnicamente les restaban entre dos y tres
asignaturas para finalizar la titulacion, entre ellas el trabajo fin de grado, perteneciente al
octavo semestre.

En el grupo de discusién de profesores participaron 15 docentes de la titulacion, 8
mujeres y 7 hombres. Su media de edad es de 46.13 + 7.31 afios y tienen una media de
14.34 afos de experiencia. De ellos, 11 son doctores y los otros cuatro Licenciados. El
muestreo ha sido intencionado, buscando la representatividad de los Departamentos, la
variedad en las dreas a las que pertenecen y su vinculacion con las guias docentes que han
sido analizadas.

2.2. INSTRUMENTO

Para el andlisis de las guias docentes se ha empleado una plantilla con una serie de
indicadores que valoran los apartados de metodologia de ensefianza y aprendizaje y el
sistema de evaluacion. Estos criterios (Cuadro 1) se estructuran de forma abierta, con el fin
de que los investigadores incorporen la mayoria de informacién relevante en cada campo.
Los tres primeros pertenecen al apartado de metodologia y los tres segundos al sistema de
evaluacién empleado.
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Cuadro 1. Indicadores utilizados para la valoracion de las gufas docentes analizadas

Total de horas presenciales y de trabajo que se dedican a las clases tedricas y practicas.

Competencias que se relacionan con los trabajos, informes y pruebas de evaluacion realizadas
por el alumno.

Importancia que se le otorga a las exposiciones orales y al trabajo en grupo.
Peso en la calificacion que se le otorga al examen.

Criterios minimos que se establecen para garantizar la evaluacién continua.

A

Condiciones establecidas para la evaluacién excepcional.

En relacién a los alumnos, se empled una técnica grupal para animar la conversacion
como instrumento de recogida de la informacién. Se plantearon cuestiones vinculadas
con las tres categorias del estudio: implicacién en la evaluacion, autonomia desarrollada y
aplicacion de estrategias didacticas. Al ser un grupo muy numeroso se empled la técnica
de generacién de subgrupos previos para la organizacién secuencial de las preguntas y
respuestas (Tortorella, Viana y Fettermann, 2015). Se realizaron seis subgrupos de unos
veinte estudiantes, de tal modo que tras plantear una pregunta al gran grupo, cada uno, con
un portavoz elegido, anotaba las respuestas que posteriormente eran comentadas en voz
alta. Eso permiti6 tanto mantener el orden en la dindmica como la garantia de una reflexién
conjunta por todos los participantes (Robinson y Mendelson, 2012). Las preguntas que se
realizaron se pueden observar en Cuadro 2.

Cuadro 2. Guion bdsico del grupo de discusién realizado a los alumnos

1. ;Estdis satisfechos con los sistemas de evaluacion que habéis recibido en la asignatura?
(Por qué?

2.  Engeneral, ;Se os ha dejado formar parte en la toma de decisiones de los procesos evaluativos
de los que habéis formado parte?

3. (Se ha fomentado en las asignaturas vuestra autonomia hacia el aprendizaje? ;Cémo?

(Os considerdis ahora mds capaces, con mds recursos y mds independientes a la hora de
desarrollar una clase con garantias en el aula? ;Por qué?

5. (Os han motivado las estrategias diddcticas que habéis recibido en las materias? ;Cudles son
las ideales para vosotros?

6. (Existe transferencia a vuestras clases como futuros docentes de la metodologia y contenidos
que os han ensefiado?

En el grupo de discusion que se realizé con los docentes se utilizaron los procedimientos
mas comunes de las entrevistas grupales abiertas (Calhoun y Taub, 2014), ya que los
docentes tienen una amplia experiencia en la tematica del estudio. Ademas, aunque todos
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los profesores imparten docencia en la titulacién del Grado en Primaria, pertenecen a
diferentes areas, algo muy positivo por el caricter multidisciplinar inherente (Calderén,
2011). Las preguntas que se realizaron atienden a las tres categorias del estudio (Cuadro 3).

Cuadro 3. Guion bdsico del grupo de discusion realizado a los docentes

(Qué grado de importancia le otorgdis al sistema de evaluacién empleado para el aprendizaje
del alumno?

(Procurdis que el alumno tome decisiones a lo largo del proceso evaluador de la asignatura?
(Cémo?

(Qué métodos empledis para generar en el alumno autonomia y responsabilidad en cada una
de las tareas demandadas?

(Qué tipo de retroalimentacién utilizdis con los alumnos a lo largo del proceso? (La
considerdis importante?

(Qué elementos fundamentales han de tener las estrategias didécticas que utilizdis con los
futuros maestros?

(Tenéis en cuenta la aplicabilidad de las técnicas de enseflanza que utilizdis con los futuros
maestros para su labor docente a corto plazo?

Se observa cdmo existe una linealidad y relacion directa entre los tres instrumentos de

recogida de datos empleados. Todos ellos derivan de los dos objetivos del estudio y de las
categorias de andlisis de la investigacion.

2.3. DISENOY PROCEDIMIENTO

212

La investigacion constd de cuatro fases bien diferenciadas:

Fase 1. Estructura de la investigacion y contacto con participantes: una vez que se decidié
el enfoque cualitativo que se iba a utilizar en la investigacidn, se delimitaron los objetivos
del estudio y se articuld tanto la técnica para animar la conversacion de los estudiantes
como el grupo de discusion a llevar a cabo, se contactd a los participantes. En relacion a los
estudiantes, y debido a que uno de los investigadores impartia docencia en cuarto curso, se
les convocd en dos sesiones: una primera para explicarles su importancia y el rol a
desempefiar en el estudio y otra para llevarse a cabo la conversacién. Respecto a los
docentes, y al ser compafieros de trabajo en la Facultad, se les inform¢ por email de las
pretensiones de la investigacion y de su disponibilidad para realizar el grupo de discusion.
Fase 2. Seleccion y andlisis de las guias docentes: tras haber contactado a los participantes,
se seleccionaron las 15 gufas docentes objeto de estudio. Se establecid la plantilla con los
indicadores a valorar (Tabla 1) y se procedié a su andlisis. Se utiliz6 una plantilla para cada
una de las gufas y en ella se registré la mayor cantidad de informacién posible en los
apartados de metodologia y evaluacion, que posteriormente fue comparada y saturada.

Fase 3. Puesta en prdctica de la técnica de conversacion con los estudiantes y los grupos
de discusion y triangulacion de la informacion: en primer lugar se realizé la conversacion
con los alumnos, que tuvo una duracién aproximada de dos horas. Este, debido a la gran
cantidad de participantes, se llevé a cabo en el salén de grados. Al ser alumnos de tres
grupos: A, B y C, muchos de ellos no se conocian, por lo que se procedié a realizar una
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presentacién previa. Esto no influia en el estudio, ya que la totalidad habia cursado las
mismas asignaturas de la titulacién. Posterior a la conversacion con los estudiantes se llevo
a cabo el grupo de discusion con profesores. En este caso todos se conocian entre ellos. Se
utilizé un aula normal para su desarrollo, teniendo el proceso una duracién de 90 minutos.
Todos los docentes participaron varias veces, facilitando el intercambio de ideas y la
profundizacién en la informacion.

Previo consentimiento de los participantes, las conversaciones fueron grabadas en video.
Esto facilité el volcado de informacién y la realizacion de categorias comunes para el
andlisis.

- Fase 4. Categorizacion de la informacion y andlisis en profundidad de los resultados: toda
la informacién recabada de las guias docentes, las conversaciones con estudiantes y el
grupo de discusion con profesores, fue analizada exhaustivamente bajo criterios de
saturacion de la informacion y triangulacion entre los instrumentos. Tras ello se generaron
las tres categorias comunes para el andlisis de resultados, estableciendo codificaciones para
identificar la proveniencia de los datos. Por lo tanto, se plantea inicialmente un modelo de
16gica deductiva que posteriormente repercute en un planteamiento inductivo de generacién
de categorias que agrupan los resultados obtenidos.

A todos los participantes se les garantiz6 el anonimato y la confidencialidad de los
datos, asegurandoles que sus opiniones Unicamente estarian sujetas a los fines de la presente
investigacion.

2.4. ANALISIS EMPLEADO

El enfoque del estudio es cualitativo, ya que su principal fin es comprender los
fenémenos inherentes a los procesos que constituyen los fendmenos educativos (Svensson
y Doumas, 2013), en este caso la formacién recibida por los futuros maestros. No se busca
la generalizacion de los datos, sino dar respuesta a interrogantes que emanan de contextos
especificos (Ells, 2011), buscando el porqué de las situaciones acontecidas y estableciendo
procedimientos de mejora.

Los datos se obtienen a partir de las experiencias vivenciadas por los agentes
implicados en el proceso (alumnos y profesores), asi como de los documentos (guias
docentes) que estructuran y dan identidad al ambito de trabajo. Se entiende que la riqueza
de la informacién proviene del andlisis de multitud de percepciones, que es lo que permite
otorgar multidisciplinariedad y profundizar en el estudio (Michie, 2013).

Para garantizar la credibilidad, transferibilidad y confiabilidad se utilizaron pautas
de andlisis comunes para los tres instrumentos de recogida de datos fundamentadas
en las categorias del estudio. Los investigadores adoptan un rol interno e integrado en
el estudio, ejerciendo de moderadores en cada una de las conversaciones y en el grupo
de discusion. En el andlisis del texto se utilizan patrones cruzados coincidentes, lo que
favorece la codificacién y contabilizacion de los extractos de texto generados (Saldaia,
2009). Ademads, tal y como indican Strauss y Corbin (2002), se utilizan los procedimientos
de la “Grounded Theory” basados articulacion y fragmentacién de toda la informacion
recabada en cada una de las categorias. Los resultados se estructuran en tres categorias,
atendiendo a un proceso de codificacion abierto, axial y selectivo. Se utiliza la saturacion
como premisa previa para cribar la informacion, lo que favorece la contabilizacién de los
extractos de texto y la presentacioén de aquellos mds significativos.
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24.1.  Generacion de categorias y su categorizacion

Se ha empleado el software de analisis de texto WEFT QDA, lo que ha permitido, una
vez volcados los datos, la generacién de tres categorias para estructurar los resultados. Estas
categorias subyacen de la tematica del estudio, de los dos objetivos de la investigacion y de
cada uno de los instrumentos de recogida de datos.

Estas categorias son

- Sistemas de evaluacion e implicacion del alumnado: se analiza todo lo referente a los
métodos evaluativos utilizados, sobre todo incidiendo en la forma en la que se favorece que
el alumno participe en su toma de decisiones. Se da cabida a los tipos de procedimientos e
instrumentos de evaluacion de las asignaturas, el feedback existente entre el profesor y el
alumno a lo largo del proceso y la claridad de los criterios de calificacion establecidos para
cada una de las tareas.

- Generacion de autonomia en el alumno durante el proceso de ensefianza: se analizan
aspectos vinculados con la responsabilidad que el alumno tiene en las asignaturas y las
mejoras experimentadas en cuanto a la obtencién de recursos, aplicacién de los mismos y
busqueda de pautas aplicables a la gestion de tareas de forma independiente.

- Relacion de estrategias diddcticas utilizadas y su aplicacion en el aula: se incide en el tipo
de metodologias empleadas por los docentes a lo largo de la carrera y la aplicabilidad y
utilidad que pueden tener estas en el aula cuando ejerzan su rol de maestros.

La vinculacién de la informacién a cada categoria favorece una mayor especificacion
de la misma, y como consecuencia un andlisis mds exhaustivo, ajustado y comprensivo de
los datos (Talburt, 2004).

2.4.2.  Codificacion de instrumentos de recogida de datos

Con el fin de identificar cada extracto de texto con los participantes y el instrumento
de recogida de los datos se utilizan acrénimos. Para la informacién derivada de las guias
docentes se utiliza “andlisis de guias docentes” (AGD). Para la relativa a las “conversaciones
con alumnos” se utiliza (GDA) y para la referente al “grupo de discusién de profesores”
se emplea (GDP).

3. RESULTADOS
Los resultados se presentan a partir de las tres categorias generadas. Mediante el analisis
de patrones cruzados se presenta el nimero de extractos literales de texto resultantes en
cada categoria, mostrandose aquellos mds significativos y coincidentes.
3.1. SISTEMAS DE EVALUACION E IMPLICACION DEL ALUMNADO (273 EXTRACTOS DE TEXTO)
Respecto a las guias docentes se observa como solamente en cinco de las veinte queda
explicita la realizacién de procesos de evaluacion formativa. Ademds, en la gran parte

de ellas tnicamente se presta atencién a la porcentualizacién de los procedimientos de
evaluacion, no dejando claro ni los criterios de calificacion ni los instrumentos a utilizar.
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En nueve de las guias se indica que es necesario superar cada uno de los procedimientos de
evaluacion establecidos para superar la convocatoria ordinaria, sin embargo, solamente en
tres se asocia la convocatoria extraordinaria con procesos de caracter formativo:

“Los procesos de evaluacion formativa no aparecen explicitos en la mayoria de las guias
docentes [...]. Solamente en cinco se relacionan estos sistemas con las pruebas evaluativas que
se van a desarrollar”. “Los criterios de calificacion son escasos y apenas aportan informacion
[...]. Hay que intuir qué instrumentos se utilizardn”. “En la mayoria de las guias, el apartado
de evaluacion excepcional se reduce a explicar las pruebas que tendrdn que superarse”. (AGD).

Los alumnos manifiestan que todavia en muchas asignaturas la calificacién del examen
sigue teniendo el mayor peso de la nota, lo que provoca la memorizacion una semana antes
de los contenidos delimitados por el profesor y su olvido poco tiempo después. Valoran
mads positivamente cuando se les deja tomar parte en el proceso evaluador a través de
coevaluaciones o autoevaluaciones, siempre que el profesor lo incentive y también se
implique. Agradecen el trabajo de rdbricas y escalas de valoracién a lo largo del proceso,
ya que les permite conocer de manera real como van realizando el trabajo y cémo pueden
mejorarlo, alejandose su calificacion final de criterios mas subjetivos y menos comprensivos:

“Es cierto que cada vez hay mds asignaturas en las que si vas a clase no tienes que hacer
examen, algo que se agradece [...] Sin embargo en la mayoria el examen es casi lo que decide
la calificacion”. “Con otros profesores hemos coevaluado el trabajo de los compariieros antes
de su entrega final, lo que permite mejorarlo”. “Al principio no lo entendiamos muy bien, pero
finalmente es bueno el uso de riibricas para saber como vas”. (GDA).

Los profesores muestran disparidad de opiniones respecto al rol que ha de desempefiar
la evaluacion a lo largo del proceso, y sobre todo en la manera en la que se puede incluir
al alumnado en la misma. Tres profesores conciben el rol de la evaluacién formativa como
prioritario en la ensefianza universitaria, ya que es mds importante el proceso de guiado
y motivacién que la mera imparticién de contenidos. Sin embargo, cinco de los docentes
parecen confundir la implicacién del alumno en la evaluacién con facilitar demasiado las
cosas para que consigan un aprobado:

“Los contenidos estdn a disposicion del alumno a través de un click, [...] Lo verdaderamente
interesante es que seamos capaces de generar procesos motivadores que impliquen al alumno
sobre aquello que le queremos ensefiar”. “A estas alturas el alumno ya deberia de saber si se
quiere implicar o no, lo que no podemos es ddrselo todo masticado con la evaluacion [...].
Luego nos quejamos”. (GDP).

3.2. GENERACION DE AUTONOMIA EN EL ALUMNO DURANTE EL PROCESO DE ENSENANZA (231
EXTRACTOS DE TEXTO)

Doce de las veinte gufas docentes incluyen el trabajo en grupo y la responsabilidad hacia
las tareas como competencias directamente asociadas a la metodologia. En cuatro guias se
delimitan los criterios minimos que el alumno tendrd que superar al acabar la asignatura,
incluyendo los tipos de recursos que se van a llevar a cabo para conseguirse. Sin embargo,
el resto solamente describe las competencias sin asociarlas a recursos de trabajo tangibles:
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“Es destacable que la mayoria de las competencias docentes delimitadas en las guias se
relacionan con las responsabilidad del alumnado en la superacion de los trabajos propuesto”.
“Se destaca como una carencia la indefinicion de criterios de cada uno de los procedimientos
de evaluacion delimitados”. (AGD).

La mayoria de los alumnos manifestaron que en muchos casos no se fomenta
la autonomia en las asignaturas, ya que las tareas que se piden casi siempre se cifien a
un trabajo en grupo, exposiciones orales y realizacién de un examen. Los estudiantes
reconocen que en muchas asignaturas solamente hacen lo que se les pide para aprobar,
ya que no encuentran la motivacion necesaria para aprender cosas relacionadas. Valoran
positivamente las dindmicas de grupos y las reflexiones en conjunto que vayan mds alld de
la imparticion de clases magistrales:

“Al final la autonomia depende de uno mismo y de lo que se quiera aprender [...]. En muchas
de las asignaturas siempre te suelen pedir el mismo tipo de tareas, solo que en algunas son
mucho mds exigentes que otras”. “Verdaderamente como mds se aprende es profundizando en
temdticas que verdaderamente interesan, lo mismo que si te piden hacer un buen trabajo, pero
no el tipico que haces rdpido para salir del paso”. (GDA).

Por su parte, seis de los docentes manifiestan en el grupo de discusién que su rol
no se ha de ceiiir a la generacién de motivacién y autonomia en el alumno, ya que en
estudios superiores estos aspectos deberian estar implicitos en la actitud del estudiante,
y mas en profesiones tan vocacionales como la de maestros. Por el contrario, el resto de
los profesores consideran que su rol en esta titulacién siempre ha de dirigirse a despertar
motivacién en el alumno y explorar nuevos campos que incentiven al alumno a aprender
en el dia a dfa:

“Suficientes maestros hay ya sin motivacion en las aulas como para que nosotros tengamos que
invertir tiempo de la asignatura en esto [...]. Son muchos los contenidos los que tenemos que
impartir cada vez en menos tiempo”. “Personalmente pienso lo contrario, si ya existen maestros
poco vocacionales y solamente impartimos contenidos vamos a seguir contribuyendo a ello”.
(GDP).

3.3. RELACION DE ESTRATEGIAS DIDACTICAS UTILIZADAS Y SU APLICACION EN EL AULA (241
EXTRACTOS DE TEXTO)

Solamente en tres guias docentes se hace explicito el tipo de estrategias concretas que
se va a utilizar, ya que en el resto tinicamente se hacen descripciones globales y genéricas
como “participacion en clase” o “aportaciones y actitud en el aula”. En cinco de las guias
se comenta la relacidon que existe entre el tipo de actividades a trabajar y su vinculacién
directa con el aula de primaria:

“Se echa en falta que se especifiquen técnicas concretas de ensefianza asociadas a los contenidos
y la metodologia desarrollada”. “Se abusa de frases demasiado genéricas que no aclaran ni
aportan datos concretos sobre el tipo de metodologia empleada”. “En pocas guias se vinculan
estrategias con su aplicabilidad como docentes”. (AGD).
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Existe pleno consenso en el alumnado a la hora de reconocer que las asignaturas mas
interesantes son aquellas que se relacionan con recursos aplicables que puedan implantarse
en el aula, tanto en su fase de pricticas como en su futuro desarrollo profesional. Muestran
un mayor desinterés por las asignaturas que se estructuran Unicamente a partir de la
memorizacién de contenidos y el estudio de teorias y filosofias. Agradecen especialmente
la formacidn relativa a la innovacidn en el aula, las técnicas de recoleccién de informacion
para mejorar los procesos de investigacién-accion, y la generacion de recursos de ensefianza
vinculados al empleo de las nuevas tecnologias:

“A mi lo que mds me interesa es saber como puedo desarrollar tareas en clase cuando sea
maestra [...]. “Poder tener recursos de tareas, actividades, como mantener el control o la
atencion de los nifios”. “Investigar en el aula para mejorar en el dia a dia es algo muy iitil, lo
mismo que el uso de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion”. (GDA).

La mayoria de los profesores considera relevante vincular las estrategias que se ensefien
en las asignaturas con lo que los futuros maestros van a poder aplicar. No obstante, tres
docentes afirman que no hay que convertir las asignaturas en medios con fines utilitaristas,
ya que se trata de dar recursos al alumnado para construir su propia manera de dar clase.
En esta linea, dos docentes mantienen la postura de que no es necesario innovar en las
estrategias didécticas, ya que lo importante es ensefiar como siempre se ha hecho:

“Lo que tenemos que tener claro es que si formamos a futuros docentes hay que pensar lo que
aporta eso a la creacion de la futura identidad profesional”. “Nuestro rol no ha de cambiar
tanto, que parece que la cosa va por modas, una cosa es que lo que nos toca ensefiar y otro lo
que les puede interesar a cada uno”. (GDP).

4. DISCUSION

Se han obtenido datos de verdadera relevancia en relacién a los procedimientos de
ensefianza articulados, instaurados y asumidos tanto en las guias docentes como en la
percepcion de estudiantes y profesores. La mayoria de las guias son ambiguas en el tipo de
evaluacién que se va a llevar a cabo, inicamente se especifica con claridad los porcentajes
de calificacién que se asignan a cada tarea. Por su parte, los alumnos de dltimo curso
del Grado de Educacién Primaria destacan la importancia de que les ensefien recursos
innovadores y motivantes de transferibilidad al aula. Los docentes presentan desacuerdos
sobre cudl debe de ser su rol en las asignaturas, discrepando entre guiar y orientar al alumno
e impartir contenidos especificos de la materia.

Respecto a la primera categoria relativa a la implicacién del alumno en los procesos de
evaluacion, se demuestra cémo en las guias docentes apenas se detalla el tipo de evaluacién
que se llevara a cabo, otorgandose el mayor peso de este apartado a la descripcion de tareas
asociadas a un porcentaje. Este hecho se vincula directamente con la estructura tradicional
de la ensefianza universitaria, donde prima mas el qué tengo que hacer para aprobar que los
procesos formativos de verdadero aprendizaje (Duncan y Arthurs, 2012). Parece l6gico, por
tanto, que en la presente investigacion los alumnos vean como algo comtin y poco motivante
que el examen siga siendo el principal instrumento de calificacidn de las materias. Lebec
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y Kesteloot (2015) indican que esta tendencia no es tan predominante como hace diez
afios, pero que todavia impera la memorizacién de contenidos como fuente mds utilizada
para la “acreditacion” del aprendizaje. Cherepinsky (2011) refleja que el hecho de utilizar
examenes como instrumento de evaluacion no es algo negativo, ya que la realizacion de
esta prueba puede asociarse a procesos formativos previos muy interesantes que hacen
mds consciente al alumno de sus propios errores. En consecuencia, los estudiantes valoran
como recurso de interés por su aplicabilidad la utilizacién de ribricas de autoevaluacién y
coevaluacion para registrar el trabajo, algo que les hace implicarse y ser mds conscientes
de lo realizado. Experiencias en el uso de estos procesos (Ferrandiz-Vindel y Jimenez,
2011) muestran que los alumnos son muy partidarios de coevaluar al compaifiero, siempre
y cuando eso no se traduzca en una calificacion.

En la segunda categoria del estudio, relacionada con el fomento de la autonomia del
alumno en el proceso de ensefianza, se han obtenido datos relevantes. Si bien es cierto
que las competencias delimitadas en las guias docentes se asocian a la responsabilidad del
alumno y al desarrollo de motivacién hacia la ensefianza, la mayoria de ellas carece de la
delimitacion de criterios basicos que contemplen la manera de adquirir estas competencias.
Esto suele traducirse en una falta de claridad de criterios abiertos y conocidos por el
alumno, lo que suele repercutir en una opacidad de la informacién, en inseguridad del
estudiante en la realizacion de tareas y en mayores reclamaciones del alumno ante la falta
de juicios objetivos (Poole, 2013). Los estudiantes han mostrado cierta desmotivacién
hacia el tipo de tareas que se les solicita en las asignaturas, ya que en muchos casos se
repiten y no se aprende nada nuevo. Parece imprescindible que exista una coordinacién
entre los docentes de una misma titulacién, por lo menos por cursos, a la hora de
especificar los procedimientos de evaluacidn, ya que de lo contrario pueden cometerse
incoherencias en los procesos de ensefianza que hagan que se debilite en gran medida
la formacién (Jensen, 2011). En este sentido, los alumnos del estudio valoran como mas
interesantes las tareas vinculadas a la reflexion sobre temdticas educativas actuales. Por
otro lado, los docentes difieren acerca de la manera en la que hay que generar motivacién
en el aula, ya que unos consideran que ello no es parte del rol del profesor, mientras
otros consideran lo contrario. Experiencias de éxito en otros paises (Harrinson, 2014)
demuestran cémo en la formacién inicial del profesorado, al no tratarse de una titulacién
técnica, lo verdaderamente importante es abordar tareas vinculadas a la generacién de
actitudes positivas hacia la profesion.

La tercera categoria de andlisis referente al empleo de estrategias didacticas en el aula
corrobora algunos de los datos obtenidos con anterioridad. Solamente en cinco de las guias
se hace referencia a la relacion existente entre los contenidos a abordar y su aplicabilidad
en el aula. Esto parece algo escaso, ya que ha quedado patente cémo los futuros maestros
valoran en mayor medida las asignaturas que, o bien se desarrollan en centros educativos
reales o en contextos directamente relacionados (Callejo, 2008). En la presente investigacién
se asienta esta idea, ya que los estudiantes reconocen que el exceso de clases magistrales
de determinados profesores hace que se convierta en prescindible acudir al aula. En este
sentido, la mayoria de los docentes entiende que aquello que se ensefia tiene que tener una
vinculacién con lo que el futuro docente aplicard en su aula. Sin embargo, dos de ellos
asocian esto con fines utilitaristas de la educacién. Este planteamiento parece un error, ya
que el papel actual de la docencia universitaria ha de tener una estrecha relacién con el
trasfondo sociocultural presente en la sociedad (Vilimaa y Nokkala, 2014).
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5. CONCLUSIONES

En relacién al primer objetivo del estudio se concluye que los apartados de metodologia
y evaluacion de las guias docentes analizadas no reflejan de manera detallada los aspectos
relativos a las estrategias metodoldgicas y evaluativas a emplear, inicamente dan peso a los
porcentajes de los procedimientos de evaluacién que son calificados.

Respecto al segundo objetivo, queda de manifiesto que los alumnos valoran
positivamente que se les deje ser participes de su evaluacién a través de coevaluaciones y
el uso de rubricas a lo largo del proceso. Ademads, consideran de mayor interés el empleo
de estrategias didacticas estrechamente relacionadas con contextos educativos y la realidad
docente. Por otro lado, los docentes muestran disparidad de criterios a la hora de entender
la evaluacién en el aula y la autonomia que conlleva para el alumno, confundiendo en
algunos casos la aplicacion de estrategias didacticas activas con la facilitacion a la hora de
obtener una calificacion positiva.

El principal aporte de esta investigacién ha sido contrastar, mediante un enfoque
cualitativo, las valoraciones que tienen los alumnos del dltimo curso de Grado en Primaria
con la de los docentes de la titulacion respecto a los factores que influyen directamente
en la formacion inicial del profesorado. Esto se ha relacionado con la informacién que se
atribuye en las guias docentes a la metodologia y los sistemas de evaluacidn, algo novedoso
en la literatura actual sobre la tematica. El articulo presenta algunas limitaciones. En
primer lugar, inicamente se atiende a una titulacién, por lo que en futuras investigaciones
se podria contrastar con otras como la de infantil. Ademads, el trabajo se enfoca en una
universidad en concreto, por lo que serfa de gran interés que se contrastaran estos datos con
otros obtenidos en diferentes instituciones. En segundo lugar, los resultados se enmarcan
en la docencia de caricter presencial, por lo que parece oportuno realizar investigaciones
que demuestren en qué medida influye la asistencia a clase en la formacién inicial del
profesorado en comparacion con estudios universitarios on-line.

Consideramos el articulo de especial interés para todos aquellos docentes universitarios
que impartan docencia en titulaciones vinculadas al &mbito educativo, ya que les permitira
profundizar y reflexionar sobre los modelos pedagégicos utilizados actualmente en la
formacién de los futuros docentes. También puede ser de utilidad para todos aquellos
responsables de Vicerrectorado Académico o de Profesorado, ya que a partir de esta temdtica
surge una gran cantidad de posibilidades a la hora de impartir cursos de formacién que
deriven en la articulacién de procesos que puedan garantizar una conexién directa entre la
estructura de las guias docentes, las competencias a desarrollar y los intereses del alumnado.

Es evidente que existe una gran indeterminacion sobre cudles han de ser los fines
fundamentales que articulan la formacién inicial del profesorado, algo que es percibido por
los agentes implicados en el proceso. Es por ello que la coordinacién docente a la hora de
delimitar procedimientos comunes que garanticen la adquisicién de competencias docentes
se convierte en uno de los retos actuales del ambito universitario.
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