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1. Introduccion

En Espaia, la formacién universitaria actual se encuentra en un momento de transicién hacia un
nuevo modelo de ensefianza-aprendizaje que plantea cambios muy importantes con respecto a la
formacion actual, fruto del proceso de adaptacién de los estudios al espacio europeo de educacion superior.
Este proceso implica un cambio en la concepcidn del enfoque del proceso de aprendizaje de los estudiantes;
las universidades tienen que hacer el transito de programas formativos centrados en la consecucién de
contenidos organizados en torno a asignaturas a curriculos basados en competencias. Se prevé que, de
forma generalizada, los nuevos planes de estudio se cursen en todas las universidades espafolas a partir
del curso 2010-2011. La adaptacion al EEES genera un cambio de 6ptica que afecta no sélo el procedimiento
de disefio de los nuevos planes y a la organizacion de los contenidos, sino que va mucho més all@, e implica
cambios radicales en las metodologias de ensefianza y evaluaciéon que se han desarrollado hasta ahora en
el marco de la universidad espafiola. En este arficulo presentamos el marco organizativo de las nuevas
titulaciones en Espafia y sefialamos los cambios principales que se configuran a partir de la normativa
estatal para analizar cudles son los principales retos que comporta la adaptacion de estos estudios al EEES y
plantear orientaciones que den respuesta a estas cuestiones, a fin de que el proceso de adaptacion se
aproveche realmente como oportunidad de cambio y de mejora en la formacion de los futuros profesionales.

2. Las nuevas ftitulaciones universitarias en Espafna. Caracteristicas
principales

Cabe tener presente, en primer término, que el proceso de adaptacion a las nuevas directrices
europeas que hace cada universidad estd condicionado por las directivas y normativas que establece, en
primer lugar, el Estado espafiol; en segundo lugar, cada comunidad auténoma, y en tercer lugar, la
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normativa fijada por cada una de las universidades. Aqui tendremos en cuenta sélo la primera, porque es la
general y basica, valida para todas las fitulaciones en Espafa: la normativa estatal.*

e Jodos los grados pasan a tener 240 créditos ECTS, es decir, una duracién de cuatro afios. Como
consecuencia, las licenciaturas y diplomaturas actuales desaparecen y surgen los nuevos
estudios de grado, que modifican su duracién con respecto a las licenciaturas y diplomaturas. Se
recomienda incluir en estos 240 créditos, hasta 60 créditos de practicumy entre 6 y 30 créditos
destinados al trabajo de fin de grado. Los masteres pueden tener entre 60 y 120 créditos, que
tienen que incluir un trabajo de fin de master con una carga de entre 6 y 30 créditos.

e Desaparece el catdlogo de fitulos llista cerrada de titulaciones) que hasta ahora proponian los
ministerios que tenian competencias universitarias. En la actualidad, el recientemente creado
Ministerio de Ciencia e Innovacién sélo establece las competencias y contenidos obligatorios para
algunas titulaciones, como Medicina, Enfermeria, la de maestro... Como plantea Vazquez (2008:
32), la eliminacion de la «red de seguridad» que supone la existencia de un catélogo de
titulaciones ofrece ahora a las universidades la oportunidad de definir nuevos fitulos abiertos a las
nuevas necesidades sociales y del sistema productivo. Como consecuencia, se abre la puerta a
una autonomia que nunca hasta ahora habia tenido la universidad espafola en lo que a
procesos de disefio de los fitulos universitarios se refiere. Sin duda, se genera de este modo un
cambio de éptica que, si se superan las posibles luchas corporativistas internas, favorece las
iniciativas innovadoras, y que éstas tengan en cuenta las caracteristicas contextuales y que
respondan a ellas, incluidas las necesidades profesionales evidenciadas en un fterritorio
determinado. Asi, podemos encontrar diferencias importantes en el planteamiento y disefio de las
nuevas fitulaciones de un mismo grado entre las diferentes comunidades auténomas y entre las
universidades de una misma comunidad, aunque el proceso de verificacion y acreditacion al que
nos referimos a continuacién tiene que velar por su adecuacion al territorio. Reconociendo las
ventajas que tiene este elemento, porque comporta la superacién de la hasta ahora
extremadamente rigida y uniformadora normativa, no podemos dejar de apuntar que,
seguramente, en los momentos iniciales, el mercado laboral se puede encontrar muy confundido
por la coexistencia de fitulaciones con formulaciones y especializaciones significativamente
diferentes, pero muy relacionadas con un mismo dmbito.

e Una de las caracteristicas del nuevo modelo es la formulacion de las nuevas tifulaciones a partir
de las competencias profesionales, cosa que en el contexto espafiol es una auténtica novedad,
por el hecho de que, tradicionalmente, la formacién universitaria se ha centrado en las materias.
Aungue es, y ha sido, un concepto controvertido en su aplicacion a la ensefianza superior, hay un
cierto consenso a entender que una competencia es la combinacion de habilidades, actitudes y
conocimientos necesarios para llevar a cabo una tarea de manera eficaz; se desarrollan a partir
de experiencias de aprendizaje integradoras en las cuales los conocimientos y las habilidades
interactdan con el fin de dar una respuesta eficiente a la tarea que se ejecuta.

e Se establece un proceso riguroso de verificacion y acredifacion de los fitulos universitarios
absolutamente diferente al vigente hasta este momento. La verificacion consiste en la aprobacion
inicial del fitulo y se realiza a partir de la evaluacién de una memoria o propuesta de fitulo que

' El documento de referencia es el Real decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas
universitarias oficiales.
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debe presentar cada universidad. Esta memoria, con el fin de ser evaluada positivamente, tiene
que argumentar de manera exhaustiva la necesidad de la fitulacion, los objetivos y las
competencias profesionales que la orientan, la planificacion de la enserianza (organizacion de
contenidos y hasta qué punto se dirige a permitir la consecucion de las competencias) y los
recursos de que dispone cada centro para alcanzar los resulfados previsfos. También tiene que
describir el sistema previsto para garantizar la calidad del fitulo. Una vez aprobada la memoria,
seis afios después del inicio del nuevo fitulo, habra que someterlo a un proceso de acreditacion
con el fin de poder continuar impartiéndolo. En este proceso se evaluardn los resultados
obtenidos y hasta qué punto la aplicacion se corresponde con lo que se ha formulado en la
memoria del titulo aprobada. El proceso de acreditacion, tras seis afios de imparticion del fitulo,
obligard a las universidades a implantar la cultura de la evaluacion mas alld de los estudiantes,
como centro de interés, y aplicarla al mismo sistema.

Como novedad especial, cabe subrayar que es la primera vez que en las propuestas de las
titulaciones se pide, no Gnicamente la concrecién de los contenidos, sino también la especificacion de las
metodologias de ensefianza y sistemas de evaluacion previstos para cada médulo o materia, incidiendo
claramente en como se dirigen a las competencias profesionales previamente establecidas. Este proceso
pide un trabajo de coordinacién potente por parte del profesorado universitario, asi como saber detectar
claramente las necesidades y demandas del mundo laboral. Hay que asegurar, por lo tanto, la participacion
de los profesionales en los procesos formativos con el fin de velar por la relacion entre formacion y profesion.

Se abre asi un proceso de trabajo, que nunca hasta ahora habia sido permitido a la universidad
espafiola, con un abanico enorme de posibilidades: la decision del fitulo, la orientacion que se quiere dar a
la titulacion, la formulacion de las competencias profesionales, el planteamiento y organizacion de los
contenidos, el replanteamiento de metodologias y su orientacion sin estar condicionados a un listado
obligatorio de materias... Un proceso abierto y estimulante, pero nada facil, porque implica un trabajo
absolutamente nuevo en un contexto —el mundo universitario— donde las decisiones sobre las fitulaciones
hasta ahora habian sido muy limitadas y estaban condicionadas por otros parametros. Acto seguido
analizamos los principales retos a los que nos enfrentamos desde la formacion inicial en el nuevo contexto
de convergencia europeaq.

3. los principales retos que plantea la ensefanza basada en
competencias: orientaciones para responder a ellos

Una de las caracteristicas del nuevo modelo es la formulacion de las nuevas titulaciones a partir de
las compeftencias profesionales. Tal como hemos comentado anteriormente, se acepta que una
competencia profesional implica poner en accién, ante una determinada situacion profesional, un conjunto
de conocimientos, habilidades, actitudes y valores. Resolver un problema, tomar una decision, disefiar un
proyecto, hacer un informe de un caso, etc. implica poner en funcionamiento conocimientos, habilidades,
actitudes y valores que trascienden el @mbito de una Unica materia. Todo ello supone un cambio sustancial
con respecto d la configuracién de la formacion actual, estructurada en torno a disciplinas académicas, de
manera que los conocimientos, habilidades y actitudes se trabajan esencialmente desde una perspectiva
disciplinaria y no desde una perspectiva mds integradora.
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Plantear una formacién basada en competencias profesionales comporta, en primer lugar, tener
presente en la formacién no sélo los contenidos académicos, sino también los procedimentales y los
actitudinales que estan relacionados con el desarrollo de las competencias profesionales. Por lo tanto, nos
encontramos ante un reto importante: en primer término, la formulacion de las competencias profesionales;
seguidamente, su traduccién en contenidos de ensefianza (conocimientos, habilidades y actitudes); la
planificacion de la ensefanza de forma que se dirija especificamente a esta diversidad de contenidos y que,
por lo tanto, prevea actividades no sélo de aprendizaje sino también de evaluacién, tanto de los
conocimientos como de las habilidades y las actitudes. El eje que articula, a partir de ahora, las ensefianzas
son las competencias profesionales.

Este cambio de perspectiva nos conduce a plantear dos cuestiones, cuyas respuestas constituyen
retos que habrda que trabajar en el nuevo modelo de formacion superior:

1. ¢Como se pueden transformar las competencias profesionales que, en principio, sblo se
pueden desarrollar y observar en situaciones reales de ejercicio profesional, en contenidos de
aprendizaje? Es decir, ;c6mo se puede organizar la formacion inicial para que contribuya a la
preparacion de los estudiantes en el ejercicio de estas competencias?

2. ¢Como se puede garantizar que los estudiantes han alcanzado un nivel suficiente de
competencias profesionales? Es decir, ;como se tienen que plantear los procesos de
evaluacion con el fin de permitir reorientar y mejorar el aprendizaije de las competencias?

3. A continuacién proponemos, a partir de la experiencia desarrollada durante los Gltimos afios
en el contexto de la Facultad de Educacion y Psicologia de la Universidad de Girona (Espafial),
un modelo a seguir para dar respuesta a estas cuestiones.?

3.1 Primera cuestion: ;cémo hay que traducir las competencias profesionales en un
disefno curricular universitario?

El primer paso, una vez determinadas las competencias profesionales, es analizarlas con el fin de
consensuar, entre el profesorado, cudles son los componentes (contenidos, procedimientos, actitudes) que
las integran. En esta fase, el equipo del profesorado debe analizar cada una de las competencias
identificadas previamente, definir los conocimientos, habilidades, actitudes y valores relacionados, y
establecer un consenso sobre qué representa o qué significa cada competencia. El desglose de cada
competencia nos ayudard a establecer posteriormente la secuenciacion de contenidos, asi como los
resultados de aprendizaje que orientardn la evaluacion. Esta fase puede realizarse a partir de la siguiente
secuencia de fareas:

1. Andlisis de cada compefencia para establecer los conocimientos, habilidades y actitudes
relacionados con ella.

2. Determinacion de los espacios de trabajo que configuran la estructura basica del plan de
estudios. Unos nos vienen dados por la definicion misma de los grados, segin la normativa

* En Pallisera, Fullana ef o/ (2007) y en Fullana, Pallisera ef af. (2008) se presenta con detalle el proceso seguido para la adaptacion de
los estudios de Educacion Social de la Universidad de Girona (Espaia) al espacio europeo de educacion superior con el objetivo de
construir el curriculo a partir de las competencias reconocidas como tales por los profesionales que desarrollan funciones
socioeducativas en este contexto territorial. Partimos de la experiencia desarrollada por el equipo docente de esta titulaciéon para
proponer las fases que hay que tener en cuenta en el disefio curricular de la formacién universitaria de los futuros educadores sociales.
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estatal: los cuatro cursos, las précticas externas en instituciones y el trabajo de fin de grado.
Junto a estos espacios podemos establecer, en funcion de las caracteristicas de la titulacion,
ofros espacios especificos. Nuestra experiencia previa en el desarrollo de planes de accién
tutorial en los tres Gltimos afios nos anima a apostar por dedicar, en los dos primeros cursos,
un modulo especifico que tiene como objetivo establecer un sistema de comunicacion estable
entre estudiantes y profesorado, desarrollar acciones de orientacién académica del alumnado,
insistir en el aprendizaje de competencias transversales relacionadas con el aprendizaje
auténomo y desarrollar la capacidad de reflexion, didlogo y autonomia de los estudiantes, vy la
resolucién de conflictos en el seno de la universidad, entre otros (Pallisera, Fullana et al., 2006,
2009).

Distribucion de los componentes de las competencias en cada uno de esfos espacios. Asl,
realizamos una primera secuenciacién basica de contenidos (conocimientos, habilidades,
actitudes) que configuran cada una de las competencias. El resultado de este trabajo es un
documento base en el que se sugiere el momento y el espacio o espacios (niveles, practicum,
trabajo de fin de grado, plan de accién tutorial) donde hay que trabajar cada uno de los
componentes de las competencias. La siguiente tabla muestra, a fitulo de ejemplo, el trabajo
realizado en una de las competencias, concretamente referida a la resolucion de
problemas y foma de decisiones en el dmbito profesional. Observamos que la primera
columna sefiala los distintos niveles. Los componentes de la competencia se asignan a los
distintos espacios de aprendizaije previstos.
TABLA 1.

Ejemplo de distribucion de los componentes de una competencia
en los espacios de aprendizaje previstos en el grado

Curso 7. Resolucién de problemas y toma de decisiones en el ambito profesional
Conocimientos Habilidades Actitudes y valores
1 Técnicas y estrategias de Habilidades de comunicacién. Escucha y empatia.
dinamizacién de grupos. Respeto de los puntos de vista de las
personas.
2 Habilidades de relacién interpersonal. Escucha y empatia.
Capacidad de didlogo. Respeto de los puntos de vista de las
personas.
3 Los conflictos: qué son, tipologia y Uso de estrategias de dindmica de grupos para Escucha y empatia.
espacios de conflictos. resolver conflictos. Respeto de los puntos de vista de las
Prevencion de los conflictos. Habilidades de comunicacion. personas.
Estrategias de resolucion de Habilidades de relacion interpersonal. Interés por la cooperacion con las
conflictos: mediacion, conciliacién, Capacidad de didlogo. personas.
arbitraje. Uso de estrategias de dindmica de grupos para Disposicion para la resolucién no
resolver conflictos. violenta de los conflictos.
Estrategias de negociacion y de consecucion de
acuerdos.
4 Modelos de mediacion y gestion de Estrategias de negociacion y de consecucion de Escucha y empatia.

conflictos.

Mediacion. Tipos de mediacién y
gestion.

En el dmbito de la educacion social.
Mediacion familiar. Mediacion
intercultural, escolar, comunitaria.
Estrategias de negociacion.
Estrategias de toma de decisiones.

acuerdos.

Habilidades de comunicacién.

Habilidades de relacién interpersonal.
Capacidad de didlogo (3).

Uso de estrategias de dindmica de grupos para
resolver conflictos ( 3).

Estrategias de negociacion y consecucion de
acuerdos (4).

Respeto de los puntos de vista de las
personas (I, P, PAT).

Interés por la cooperacion con las
personas (P, PAT).

Disposicion para la resolucién no
violenta de los conflictos (P, PAT).

° El ejemplo se extrae del trabajo realizado en los estudios de Educacion Social de la Universidad de Girona en el proceso de adaptacion
al espacio europeo de educacion superior. Aunque se trata de una competencia transversal que pueden compartir otros estudios
universitarios de grado, es muy posible que las caracteristicas profesionales de cada formacién condicione los componentes concretos
que hay que considerar en el desglose de la competencia. Para obtener mas informacion sobre el contexto de trabajo realizado en los
estudios citados, se puede consultar: Fullana, J.; Pallisera, M.; Planas, A.; del Valle, A. (2008).
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Con este procedimiento, lo que se consigue es definir un conjunto de aspectos basicos para cada
competencia. El frabajo hecho de esta manera para cada una de las competencias constituye el punto de
partida para la organizacion curricular de la titulacion y para planificar la evaluacion de las competencias.

Podemos ver que es un trabajo complejo y que implica la toma de decisiones consensuada entre el
profesorado. A partir de aqui, el siguiente paso lo constituye la revisién de las competencias asignadas a cada
uno de los cursos [y los ofros espacios que se hayan podido considerar) con el fin de establecer sinergias entre
los diferentes contenidos que configuran los médulos formativos. La planificacién de una formacion més
integrada implica la necesidad de que haya una coordinacion mayor entre el profesorado y una planificacion
del aprendizaje de las competencias a lo largo de los cuatro cursos. Una misma competencia se puede
abordar de diferentes formas, con diversas metodologias y con diferentes niveles de complejidad en cada uno
de los cursos, lo cual también exige una mayor coordinacion de los modulos y de los cursos.

3.2 Segunda cuestion: s;como se tienen que plantear los procesos de evaluacion con el
fin de garantizar y mejorar el aprendizaje de las competencias?

La segunda pregunta que nos haciamos tiene que ver con los sistemas que garanticen que los
estudiantes han alcanzado las competencias. Estamos hablando, pues, de la evaluacién del aprendizaije.
Este aspecto también representa un importante punto de inflexion con respecto al funcionamiento actual de
la evaluacién de los estudiantes. La formacion basada en competencias tiene, bdsicamente, dos
consecuencias para la evaluacion.

En primer lugar, si hasta ahora la evaluacion consistia, principalmente, en comprobar el nivel de
conocimientos alcanzados por los estudiantes en una asignatura especifica, a partir de ahora se pide a las
universidades que sean capaces de comprobar si los estudiantes adquieren las competencias profesionales
a lo largo de su formacién inicial. El establecimiento de programas de evaluacién que informen a los
estudiantes y al profesorado sobre el progreso en la adquisicién de las competencias tendria que ser uno de
los ejes de trabajo de los equipos docentes.

En segundo lugar, en este nuevo modelo de educacién superior, la evaluacién pasa a ser entendida
como un elemento que tiene que servir, sobre todo, para potenciar el aprendizaje del estudiante, lo cual
implica dar a esta actividad un carécter eminentemente pedagodgico y concebirla como estrategia de
formacion en si misma. Asi, se pasa de un modelo de formacién en que la evaluacion tiene un papel
sumativo —con la consiguiente calificacion del estudiante como indicador de superacién o no de una
asignatura o materia—, a entender la evaluacién como parte integrante del proceso de aprendizaje, que,
sin perder la funcién sumativa, tiene que servir también —y sobre todo— como herramienta para indicar al
estudiante los puntos fuertes y débiles de su proceso de aprendizaje. S6lo de esta manera el estudiante
podra reorientar o mejorar su aprendizaije.

A fin de que la evaluacion se convierta en un apoyo al aprendizaie, tiene que estar verdaderamente
relacionada con los objetivos de aprendizaje y, en algin momento, el estudiante deberd hacer algin tipo de
demostracién activa que permita observar que ha alcanzado este aprendizaje, més alléd del hecho de que
pueda hablar o escribir sobre él. En este sentido, un paso importante para asegurar la correspondencia
clara entre la ensefianza, las actividades de aprendizaje y la evaluacion tiene que ser la definicion de qué es
lo que queremos que los estudiantes hayan aprendido al final de cada uno de los cursos del grado, qué
esperamos de los esfudiantes o, dicho de ofro modo, de los resultados de aprendizaje (Adam, 2004).
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3.2.1.  Delas competencias a los resultados de aprendizaje

Los resultados de aprendizaje se definen desde la perspectiva del estudiante y concretan aquello
gue esperamos que el estudiante aprenda. De una misma competencia se pueden definir diferentes
resultados, diferentes aspectos implicados en la competencia o diferentes niveles de complejidad. Los
resultados de aprendizaje describen diferentes niveles competenciales, que podemos establecer por cursos.
Asi, por cada curso se puede definir un conjunto de resultados de aprendizaje ligados a las competencias.
Estos resultados de aprendizaje nos ayudan a precisar qué tendré@ que saber y saber hacer el estudiante al
final de cada curso; surgen directamente de las competencias, pero no son lo mismo, y nos permiten
establecer niveles de consecucion de las competencias.

La definicion de estos resultados de aprendizaje no es fdcil, requiere un esfuerzo considerable por
parte del profesorado para acordar cudles son los minimos que se pediran a los estudiantes. Entendemos,
sin embargo, que es un esfuerzo necesario, ya que obliga a concretar qué queremos que aprendan los
estudiantes, asegura una mayor transparencia del proceso formativo, ayuda a coordinar los médulos y
cursos, y nos conduce hacia el planteamiento de las estrategias de evaluacion.

La Tabla 2 muestra algunos ejemplos de resultados de aprendizaje que se podrian derivar de la
competencia genérica «Comunicacion oral y escrita en la lengua del entorno profesionals.*

TABLA 2.
Resultados de aprendizaje por cursos de la competencia genérica "Comunicacion oral y escrita en la lengua
del entorno profesional”
Resultados de aprendizaje

Primer

Curso R . P . o . o
recursos literarios fundamentales (estructura basica de un texto, sistema de citacion, referencias bibliograficas, etc.).

2. Expresarse oralmente exponiendo con claridad las ideas propias y mostrando una actitud de respeto hacia las
opiniones de los demds.

1. Formular ideas por escrito de manera estructurada y coherente, y utilizando el vocabulario bésico de la profesion y los

Segundo

CUrso 1. Redactar textos de manera estructurada y coherente, y utilizando el vocabulario propio de la profesion que se ha

trabajado en la carrera y los recursos literarios fundamentales (estructura béasica de un texto, sistema de citacion,
referencias bibliogréficas, etc.), adaptandose a los principales tipos de registros del @mbito profesional.

3. Expresarse oralmente exponiendo con claridad las ideas propias y mostrando una actitud de respeto hacia las
opiniones de los demés.

Tercer

curso 1. Redactar textos bien estructurados utilizando con precision los diferentes tipos de registros habituales en el campo

profesional y mostrando un dominio de los marcos tedricos y conceptuales propios del dmbito.

las personas con las que se trabaija.
3. Estructurar una exposicion oral aclarando y justificando el posicionamiento personal de manera argumentada, y

2. Mostrar capacidad para argumentar y cuestionar las decisiones profesionales tanto con los profesionales como con

utilizando correctamente los recursos adecuados para cada situacion (nuevas tecnologias, dindmicas de grupo, etc.).

Cuarto
curso

1. Mostrar dominio en la redaccién de textos bien estructurados utilizando con precision los diferentes tipos de registros
habituales en el campo profesional y mostrando el dominio de los marcos tedricos y conceptuales propios del dmbito.

2. Mostrar capacidad para argumentar y cuestionar las decisiones profesionales tanto con los profesionales como con
las personas con las que se trabaija.

3. Estructurar una exposicion oral aclarando y justificando el posicionamiento personal de manera argumentada, y
utilizando correctamente los recursos adecuados para cada situacién (nuevas tecnologias, dindmicas de grupo, efc.).

El cuadro 1resume el proceso de desarrollo de las competencias.

“ Como en el ejemplo anterior, esta competencia, a pesar de ser genérica y, por lo tanto, aplicable a diferentes ambitos profesionales y
de formacion, puede concretarse de modo diferente en funcién del dmbito profesional. El ejemplo mostrado corresponde al grado en

Educacion Social.
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CUADRO 1.
Proceso de transformacion de las competencias en resultados de aprendizaje’

Competencias profesiondales

| Coda competen: i se desgloso en |

Conocimientos: Hellldeades: Actitudes: componentes

cornporentes cornporentes rekicionodos con cond o

conceptuales de ks rekcipnodos con aspectos guindas por ks vakbres
procedimentales, kb impleados en elepriciods

competencios, soberes ciplicccidny hlzocion ce by profesion v de ks foreos
estrotericis protesione ks

| Se asignan estos cormponentes de coda competencian o cada uno de s cursos |

Componentes del Componentes del Componentes del Componentes del
prirer curs segundo cursh tercer curse cuarto curso

Sedefinen bs resuliodos de aprendizoge pong codo une de s curscs

. .

Resultados de EResultados de Resultados de Resultados de
aprendiraje delprimes aprendizaje del segymdn aprendiraje del texcer aprendizaje del cuarin
curso curso curse curso

2.2.2  Los requisitos para hacer una evaluacion de calidad en el modelo por competencias

En este nuevo enfoque cobra especial importancia el concepto de evalvacion auféntica. Esta
expresion incluye diversas ideas que, en conjunto, pretenden concretar un nuevo modelo de evaluacion de
los estudiantes. Una estrategia para identificar los resultados de aprendizaje es partir, como ya se ha dicho,

de seleccionar los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales que integran cada
competencia.

Segln Biggs (2005), la evaluacién auténtica es una evalvacion confextualizada, en la cual se
observan las ejecuciones del estudiante en un contexto de practicas, en una situacién de resolucién de
problemas o de estudio de casos. Esta evaluacion contextualizada permite evaluar el uso que el estudiante
hace del conocimiento. También Baartman, Prins, Kirscher, Van der Vleuten (2007 a y Baartman, Bastiaens,
Kirschner y Van der Vleuten (2007 £ ponen énfasis en la contextualizacion de la evaluacion. Para estos
autores, una evaluacién auténtica implica lo siguiente:

* Fullana, J. (coord.) (2009:39).
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e Las tareas de evaluacion se parecen a las que se tienen que desarrollar en el ejercicio de la
profesion.

e Las condiciones de ejecucion de la tarea de evaluacion son préximas a las condiciones en un
puesto de frabajo.

e El contexto social en el que se desarrolla la evaluacién se parece al contexto social del lugar de
trabajo.

e Los criterios de valoracion de la actividad de evaluacién son similares a los criterios que utilizan
los profesionales para evaluar una tarea.

Todo ello comporta que la evaluacién tiene que reflejar las competencias que se necesitan en el
futuro puesto de trabajo. Las tareas de evaluacion tendrian que ser lo mas proximas a la realidad posible e
incluir fodos los conocimientos, habilidades y actitudes que se utilizan en el "mundo real" (Baartman ef a/,
2007 b, Svinicki, 2004). En esta linea, presentamos algunas ideas que orientan la planificacion de los
sistemas de evaluacion de los estudiantes:

Planificar actividades de evaluacion confextualizadas. Con el fin de acercarnos a una evalvacion
auténtica, tenemos que prever actividades de evaluacion contextualizadas, integradoras y que permitan
evaluar procesos de pensamiento tanto convergentes como divergentes. Una de las dificultades que plantea
la bUsqueda de actividades de evaluacion encaminadas a hacer una evaluacion auténtica tiene relacion con
la demanda de que estas actividades se parezcan a las tareas profesionales, a las condiciones de trabajo y
del contexto social reales. Es ciertamente dificil, sobre todo en los primeros cursos, cuando los estudiantes
todavia no han tenido la oportunidad de realizar précticas en centros, servicios o instituciones. A pesar de
todo, pensamos que en los primeros cursos se pueden plantear situaciones que, a pesar de desarrollarse
en un contexto académico, pueden potenciar en el estudiante procesos de pensamiento y aprendizaje que
asienten las bases para que en un futuro pueda ser sometido a actividades de evaluacion directamente
relacionadas con la practica de la profesion. Otra via seria trabajar en el andlisis de casos o de problemas,
reales o simulados, en los que el estudiante tenga que poner en funcionamiento procesos de pensamiento
divergente.

e Proporcionar diferentes oportunidades de evaluacion de las mismas competencias a lo largo de
los cursos. Definir los resultados de aprendizaije tiene que servir para consensuar cuales son los
aprendizajes importantes que el estudiante tiene que hacer, lo que permitird seleccionar
actividades de aprendizaje y de evaluaciéon que sean relevantes e indicadoras de la progresion
del estudiante a lo largo de los cursos. Es importante combinar actividades de evaluacion
individuales con actividades de evaluacion grupales, la evaluacion por parte del profesorado y
la evaluacion por parte de los compafieros, los sistemas mas tradicionales de evaluacion
basados en ex@menes con ofros sistemas como pueden ser el andlisis de casos, la solucién de
problemas, los portafolios, etc.

e Buscar la significatividad de las actividades de evaluacion, tanto para los estudiantes como
para el profesorado, teniendo presente lo que hemos comentado antes en el sentido de que, a
veces, las actividades de evaluacion auténtica no resultan significativas para un estudiante que
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inicia su proceso de formacion inicial. Por eso hay que pensar en actividades que sean
significativas segin el nivel de formacion del estudiante, y que, a la vez, al avanzar los cursos se
vayan acercando mas a actividades de evaluacion auténtica, en contextos profesionales reales,
pero en situacion de prdcticas de aprendizaie.

Actividades mediante las cuales se proporcione retroaccion al estudiante. A fin de que las
actividades de evaluacion tengan un efecto positivo en el aprendizaje del estudiante, hay que
tener mucho cuidado con los sistemas mediante los cuales se proporciona la informacién sobre
la evaluacion al estudiante. En este sentido, es muy importante definir los criterios de evaluacion.
Una vez mas, la definicién previa de los resultados de aprendizaje nos ayuda en este punto, ya
que permite establecer los aspectos que seré@n evaluados a partir de la actividad. El estudiante
tiene que tener la informacion clara y precisa sobre lo que se espera de él, con sistemas de
puntuacion claros y pablicos, y de acuerdo con lo que se considere mas y menos importante.
Los protocolos de evaluacion, las rdbricas, etc. son instrumentos que permiten concretar
diferentes niveles de cumplimiento de los criterios. Estos instrumentos para la recogida de
informacion tienen que reflejar también diferentes grados de complejidad cognitiva.

Nos parece que puede ser interesante ofrecer algunos ejemplos de diferentes actividades que
pueden constituir alternativas a las actividades de evaluacion mas habituales. A continuacién mostramos
una tabla en la que se indican algunas modalidades de actividades de evaluacién, y sefialamos, para cada
una de ellas, la tipologia de competencias que pueden evaluar. Obviamente, la utilidad concreta de cada
una de estas tipologias se tendrd que valorar en el contexto de cada fitulacién, en funcion del perfil
profesional y de las competencias definidas.

TABLA 3.
Ejemplos de actividades de evaluacion

Modalidad

Tipologia de competencias que pueden evaluar

Trabajos escritos sobre un tema académico:
o Trabajos descriptivos

o Sintesisy reflexiones

o Comentarios de texto

o Elaboracion de informes

Competencias relacionadas con la comunicacion escrita, la
gestion de informacion, el andlisis critico de la propia actuacion
o la de ofros profesionales, la bisqueda y el trabajo de
documentacion. Si la evaluacién se hace a partir de un trabajo
en grupo, la actividad también puede ser Ofil para evaluar
aspectos relacionados con la participacion en el trabajo en
equipo y con el establecimiento y el mantenimiento de
relaciones interpersonales.

Presentaciones orales

Debates

Los estudiantes se organizan en grupos, cada uno de
los cuales tiene que prepararse un tema que serd
sometido a debate.

Competencias relacionadas con la comunicacién oral.
Competencias relacionadas con el andlisis de la realidad social,
que integran las aportaciones de diferentes disciplinas y la
reflexion sobre esta realidad. Comunicacion oral y capacidad
de argumentar las posiciones defendidas.

Diarios

Competencias relacionadas con la comunicacién escrita, el

El estudiante, a partir de unas determinadas
experiencias, expone sus puntos de vista, sus dudas
e interrogantes, asi como los aprendizajes realizados.
La finalidad es que el estudiante recoja en un
documento las experiencias que van acompafando
su proceso de aprendizaje.

aprendizaje auténomo, la adaptacién a situaciones nuevas y a
contextos de aprendizaje y profesionales y el andlisis critico de
las propias actuaciones.

Portafolios o dossieres

El portafolio o dossier contiene un listado de
resultados de aprendizaje que se evalian mediante
este instrumento. El estudiante, durante un periodo de
tiempo pactado con el profesorado, tiene que aportar

Puede tilizarse para evaluar las prdcticas externas, para
evaluar un periodo largo de aprendizaije, por ejemplo, un curso
académico, o un modulo.

En funcién de las competencias que se quieran evaluar
mediante el portafolio, se puede pedir que se realice
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evidencias o muestras que indiquen que ha ido
alcanzando los resultados de aprendizaje marcados.

individualmente o bien en grupo, o combinando actividades
individuales con ofras grupales.

Trabajos de casos

Esta metodologia de ensefanza-aprendizaje, cuando
la practica directa con casos reales no resulta posible
o0 adecuada, permite aproximarse a situaciones
reales con las que se puede encontrar un profesional.

Permite evaluar competencias relacionadas con el trabajo en
equipo, las relaciones interpersonales, el afrontamiento de
objetivos de aprendizaje de manera creativa o la gestion de la
informacion.

Disefo de proyectos

Permite evaluar resultados de aprendizaje relacionados con el
disefo de proyectos y programas, la organizacion y gestion de
proyectos, la evaluacion de proyectos y programas, y el
desarrollo de implementaciones, asi como las relacionadas con
la comunicacién escrita.

Dilemas éticos

El objetivo es que los estudiantes piensen,
argumenten y hagan elecciones valorativas teniendo
en cuenta las razones morales que consideren mas
valiosas o mejores.

Es una actividad que se realiza en grupo y permite evaluar
competencias relacionadas con la resolucion de problemas y la
toma de decisiones, la ética profesional, la comunicacion
asertiva y el trabajo en equipo.

Proyectos personales de aprendizaje

El estudiante, con la ayuda de un tutor, elabora un
proyecto personal de aprendizaje en el cual se
proponen unos objetivos, de acuerdo con los
resultados de aprendizaje que se quieren alcanzar.
Se hace el seguimiento y una evaluacién final de este

Permite evaluar competencias relacionadas con la capacidad
de aprendizaje autdbnoma, el conocimiento de los recursos
personales propios para adaptarse a situaciones nuevas y la
capacidad para plantearse objetivos de mejora vinculados al
desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes necesarios
para el ejercicio de la profesion.

proyecto.

4, Reflexiones finales

La adaptacion al EEES constituye una oportunidad de cambio, de posibilidades reales de mejora de
cara a superar las limitaciones y rigidez que la formacién inicial ha tenido hasta ahora sélo si podemos dar
respuesta a los retos que genera. El camino que se ha iniciado es, desde nuestro punto de vista, un proceso
estimulante, ya que para los profesionales que nos dedicamos a la formacién universitaria supone una
oportunidad de desarrollo que hay que aprovechar y que exige la mejora de nuestra formacién como
docentes. Hasta estos momentos, las universidades espafiolas han estado trabajando en el disefio de las
nuevas fitulaciones, tarea que ha resultado pesada por momentos. No obstante, somos conscientes de que
el disefio es s6lo el punto de partida y que ahora tenemos ante nosotros el reto de conseguir desarrollar
correctamente todo lo que se ha previsto. Por eso es necesaria la presencia de un elemento bdsico, la
voluntad clara de las universidades para invertir los recursos necesarios en la docencia universitaria. Como
plantea Vazquez (2008), resulta indispensable que las universidades dispongan de medios materiales
necesarios para llevar a cabo la reforma con garantias, con el fin de afrontar las necesidades de
financiacién de equipos, de formacion del profesorado y del personal de atencién y servicios, y la movilidad
de los estudiantes —uno de los ejes basicos de la reforma—. En el ambito de la formacién del profesorado,
un elemento fundamental —siguiendo a Marfinez i Viader (2008: 228}— lo constituyen los cambios en la
cultura docente, en la que hay que abordar la formacién para que el profesorado incorpore de manera
habitual la reflexion sobre su practica docente, la comparta con ofros colegas y sea capaz de comunicar
mejor los contenidos de aprendizaje en los diferentes formatos de la docencia.

Trabajar en el nuevo modelo universitario exige una mayor implicacién del profesorado en la
docencia. La universidad espafiola, tradicionalmente, ha tenido poco en cuenta la valoracién de la actividad
docente del profesorado. Una cuestion primordial —en la que no sabemos todavia qué respuesta se dard—
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es como se hard compatible el incremento de la dedicacion a la docencia con la investigacion, es decir,
cdémo repercutird esta mayor implicacion en la docencia en la actividad investigadora del profesorado;
también hay que valorar si efectivamente habra recursos suficientes para hacer la tutorizaciéon que requiere
el nuevo modelo, asi como para emprender procesos de evaluacién més complejos. La respuesta que se
acabe dando durante los primeros afios de implantacién del nuevo modelo seguramente acabard
deferminando su éxito.
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